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Resumen

El presente trabajo de investigacidon se propone indagar acerca de los imaginarios
sociales subyacentes en las propuestas formativas para docentes en Mendoza. Se
estudian instancias posteriores al egreso de la formacion inicial, dentro de lo que se
entiende actualmente como desarrollo profesional docente. Entre los aspectos que
se investigan, se destaca la consideracion del sujeto docente como aprendiente y la
relacion con su profesionalidad, el posicionamiento respecto del conocimiento y de
la situacion misma de aprendizaje, la elaboracion de las experiencias de

aprendizaje, lo historico social, lo afectivo, entre otros aspectos.

Para ello se ha seguido una metodologia cualitativa, enmarcada en una
epistemologia ampliada a lo historico social y sustentada desde lo tedrico
fundamentalmente en los siguientes autores: Cornelius Castoriadis (teoria del
imaginario social), Michel Foucault (Dispositivos de poder-saber), Arturo Roig

(pensamiento latinoamericano) y Paulo Freire (pedagogia critica).

Esta tesis tiene como intencion principal develar los imaginarios sociales
subyacentes a fin de realizar aportes al conocimiento cientifico acerca del problema
y colaborar con la mejora cualitativa de dichos espacios formativos, por lo cual se

realizan propuestas especificas surgidas del proceso de investigacion.

Resumen en inglés




Capitulo 1- Introduccion: Problema y antecedentes

Acerca del problema a investigar

El presente trabajo intenta reconstruir elementos de lo histérico social que pongan
en evidencia el imaginario subyacente en los discursos y las practicas de los

docentes en formacion continua.

La formacion docente ha sido objeto desde los afios 90 de numerosas politicas de
intervencion y de analisis tedricos por parte de especialistas. Estos discursos y
practicas han apuntado predominantemente al reconocimiento de las debilidades y
fortalezas del sistema de formacion inicial y de la situacion de los docentes respecto
de sus practicas y sus conocimientos. Otros estudios responden a la necesidad de
evaluar el impacto que determinadas ofertas de desarrollo profesional tienen en las
practicas aulicas o institucionales. Son escasos, sin embargo, los estudios referidos
a la recuperacion del punto de vista de los docentes en estas instancias de

formacion.

Por desarrollo profesional docente puede entenderse un conjunto de situaciones
que, en sentido amplio, conforman un “enfoque en la formacién del profesorado
que valora el caracter organizativo y orientado del cambio”, un “conjunto de
acciones, opiniones, creencias y conocimientos que se asocian con la profesion™,
una “superaciéon docente continua™ que “no se agota en la formacién inicial, sino

que acompana toda la vida profesional de los docentes”.

Sin embargo, respecto de la docencia como profesion, deben considerarse ademas
las voces de otros actores sociales que aportan miradas alternativas®. Al respecto,
dice por ejemplo Mario Zaccagnini (2002:18) “el caracter del docente como agente-
empleado del Estado y no como profesional dotado de autonomia intelectual para

tomar decisiones, es la imagen de verse a si mismo como un engranaje mas de la

1 Citado en Ardiles, M. y ot. “El desarrollo profesional de los docentes de escuela media.
Experiencias y aprendizajes cotidianos”. Cordoba, Editorial Brujas, 2005: 148.

2 Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién (1999:17). En documento emitido por la
Secretaria de Evaluacién y Programacion Educativa. 1999: 17.

3 Nufiez y Palacios C. “La superacién docente continua: algunos criterios para su
perfeccionamiento”. En Revista Iberoamericana de Educacién (ISSN: 1681-5653).
http://www.rieoei.org/ rie25f.htm. Fecha de acceso: 011208.

4 Por ejemplo: Mario Zaccagnini (2002:18), Aurora Loyo (2001)



burocracia estatal, sin poder poner en juego relativamente sus propias ideas; el
vinculo laboral del docente con el sistema educativo, le devuelve una imagen,
desvalorizante en definitiva, que lo posiciona como un simple ejecutor de las
prescripciones decididas unilateralmente en la punta de la piramide de la burocracia
y que son a su vez controladas en su instrumentacién por procedimientos mas o

menos estrictos™.

Entre las declaraciones tedricas de los especialistas y/o administradores de la
educacién argentina y lo que sucede efectivamente en las practicas suele haber
discrepancias y luchas de poder. Estas median, contextualizan y concretan en cada
provincia, en cada regién, en cada situacion particular y Unica las practicas y los
discursos relacionados con aquellas declaraciones que operan como un ideal o
“deber ser”. En el caso de Mendoza, la practica efectiva que “mide” el desarrollo
profesional de los docentes, se traduce en un sistema de puntajes que se asignan
en los legajos y en los bonos de puntaje de los docentes. Esta combinacion otorga
a los docentes que van acumulando puntajes, la posibilidad de conservar y/o

mejorar su fuente de trabajo.

Las tensiones que atraviesan el ejercicio de la docencia y las posibilidades de
crecer en la profesion, se cruzan ademas con cuestiones de indole normativa. La
provincia de Mendoza, para los cargos de gestion estatal provinciales, se rige por la
Ley 4934/1982 mas conocida como el Estatuto del Docente; sus modificatorias y
decretos reglamentarios. El reglamentarismo® que rige en cuanto a la asignacion de
puntajes esta detalladamente estipulado en estos documentos, situaciébn que
presume la transparencia del proceso por el cual se accede a los cargos de gestion

estatal y a las mejoras en los puestos de trabajo.

Los ejes sobre los que se asienta la “carrera docente” pueden resumirse en tres: a)
titulo (especialmente el titulo de grado, ya que es el que habilita para el ejercicio de
la profesion. Los posgrados suelen tabularse como puntaje agregado al titulo de
base); b) antigiedad, que tabula primordialmente la cantidad de afios de
desempefio en el/los cargos y c) acciones de capacitacion, perfeccionamiento que
pueden involucrar desde cursos y congresos hasta investigaciones, publicaciones,
etc. Todo el sistema de tabulacién de los antecedentes y méritos es coordinado y

5 Respecto de la légica de las agrupaciones profesionales docentes, puede verse una breve
referencia en Aurora Loyo (2001)

6 Tal vez sea oportuno reflexionar acerca de lo que Castoriadis (2008) menciona como:
degeneracion burocratica del sistema. (Tusquets, 2007: 109).



supervisado por un cuerpo colegiado que incluye a representantes del gobierno, de

las asociaciones profesionales docentes y/o elegidos en forma independiente.

A pesar de la supuesta transparencia, es habitual escuchar a los docentes exponer
sus disconformidades por las asignaciones de puntajes propias o ajenas. Mas alla
de las caracteristicas del grupo de profesores como colectivo, problema que podria
constituir por si mismo otra investigacion, referimos principalmente a la dificultad de
encontrar un sistema que conforme a todos los sujetos involucrados, que contemple
la variedad y singularidad de los casos, las miradas, percepciones e imaginarios

subyacentes en estos procedimientos, asi como las tensiones que los atraviesan.

Nos preguntamos entonces ¢ es posible develar aquellos elementos que emergen
del imaginario social respecto de la docencia y su desarrollo profesional? ;Qué
aspectos del imaginario social de la profesion docente en Mendoza podrian
participar de la légica identitaria y como esto se trasluce en los cursos con
otorgamiento de puntaje DGE? ;Qué aspectos del imaginario social de la profesion
docente en Mendoza podrian relacionarse con el imaginario radical y como esto se
evidencia en los cursos con otorgamiento de puntaje DGE? ;De qué forma tanto lo
instituido como lo instituyente se entrecruzan en la construccién del imaginario
social de los cursos destinados a docentes? ;Como ha sido histéricamente

configurada esa relacion, a partir de lo observado en los cursos actuales?

Todo espacio educativo puede ser foco de atencidon en relacion con sus
particularidades, en especial la recuperacion de las perspectivas de los sujetos
involucrados, a fin de conocer mejor los ambitos, imagenes y supuestos que le
subyacen. Esta investigacion, sustentada en una perspectiva interpretativa busca
conocer los significados que los docentes otorgan a sus experiencias de formacion
posteriores al egreso de la formacion inicial, intentando reconstruir las
representaciones del imaginario social que emergen en las practicas y discursos de

aquellas instancias.

Por ello, la pregunta principal que orienta la investigacion es ¢qué imagenes del
imaginario social aparecen en las practicas y discursos que circulan en los cursos
con puntaje DGE? Especialmente nos interesa indagar por qué se inscriben los
docentes en los cursos de capacitacion, qué esperan de estas instancias, cuales
son los cursos mas buscados y porqué, como perciben su desempefio en estas

instancias, qué experiencias de aprendizaje rescatan y porqué (desde lo personal y

10



desde lo social), qué significaciones le asignan al sistema en sus practicas

cotidianas, en su experiencia laboral y en su experiencia personal.

Asimismo podemos inquirir, por ejemplo: ¢ qué practicas se hallan legitimadas en el
ofrecimiento, dictado y reconocimiento del puntaje en los mencionados cursos?
¢ Qué discursos se instalan como legitimos al ofrecer esos cursos (los disefiadores),
al otorgarles puntaje (el gobierno escolar) y al cursarlos (los docentes)? ;Qué
indicadores de poder se develan en la trama de relaciones que se construye entre
los involucrados? ¢ Qué discrepancias, contradicciones y tensiones atraviesan estas

experiencias?

Respecto de los sustratos tedricos, resulta interesante establecer un cruce entre la
constitucion de sujeto en la propuesta de Michel Foucault -a partir de la
consideracion como sujeto sujetado- y la construccion del imaginario social
propuesta por Cornelius Castoriadis en la consideracion de lo histérico social como
configurante de la relacidon significante-significado en toda practica y discurso
humano. Por otro lado, es interesante plantear en qué situacién se encuentran
estas practicas, discursos e imaginario social respecto del panorama
latinoamericano, como se articulan con las experiencias de estos contextos, en qué
medida son atravesadas por el pensamiento filosofico, politico y pedagogico de
estas tierras, por ello es importante recuperar la visiéon latinoamericana del
problema con las miradas de pedagogos y pensadores propios como Freire y Roig.
No se descarta acudir ademas a otros referentes tedricos en concordancia con las

categorias nativas que puedan requerirlos a partir del trabajo de campo.

Para abordar la problematica descripta, se apela a un disefo de tipo cualitativo, que
contemple las imagenes construidas desde lo histérico y lo social, recuperando
primordialmente la perspectiva de los docentes. Se trabaja con casos posteriores a
la formacion inicial en la Provincia de Mendoza que no se encuentren organizadas

como carrera.

Respecto de las técnicas para la recoleccion de informacion, se implementa un
proceso que sigue la siguiente légica: a) realizar lectura profunda de los textos de
los proyectos presentados ante la Direccion General de Escuelas’, que tengan
puntaje oficial y que se encuentren vigentes; b) seleccionar los casos que

compondran el objeto de la investigacion, a partir de esta lectura y de los criterios

7 Direccion General de Escuelas de la Provincia de Mendoza, se enunciara en adelante por
sus siglas: DGE
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derivados del interés del caso; c) observar al menos 8 sesiones (0 16 horas de
clase) de cada curso de capacitacion seleccionado y llevar los registros
correspondientes; d) construir categorias nativas de los casos, a partir de la
observacion de practicas y discursos; e) organizar y poner en accién grupo/s
focal/es con integrantes seleccionados de las practicas y discursos observados; f)
realizar entrevistas en profundidad a informantes clave y reorganizar las categorias

y g) elaborar conclusiones que realicen aportes originales al conocimiento cientifico.

A partir de estos interrogantes, se ha pensado que una investigacion que indague
acerca de los imaginarios subyacentes y de las posiciones que asumen los
docentes, para qué realizan los cursos, qué grado de involucramiento revelan, etc.;
trabajo que puede aportar importantes elementos para comprender tan compleja

situacion.

Recuperacion de antecedentes del problema a investigars.

Respecto del objeto del proyecto que nos ocupa - Desarrollo profesional
docente en mendoza: una mirada desde el sujeto y el imaginario social - con
un analisis centrado en el sujeto docente en cursos con otorgamiento de puntaje,
hay varios articulos y ponencias, publicaciones e investigaciones, que se resumen a
continuacion agrupados segun el interés que estos antecedentes enuncian
explicitamente. La siguiente exposicion se realiza a modo de ejemplo, sin
pretender abarcar la totalidad de los antecedentes; la clasificacion es tentativa
también, ya que algunas publicaciones a veces se internan en varios asuntos. Sin

embargo, se pueden mencionar las siguientes:

1- Un grupo de publicaciones que intentan establecer relaciones entre los cursos y

la implementacion de politicas educativas. Entre ellos:

1.a- aquellos que teorizan respecto de la capacitacion que deberia darse a los
docentes para que efectivamente se concreten las medidas pretendidas, dentro
de un marco de politica nacional y/o internacional: Tedesco y Tenti Fanfani
(2002); Nufiez 'y Palacios C. (s/i)', Terigi (2009)".

1.b- aquellos que intentan analizar por qué funcionaron o no funcionaron las
capacitaciones destinadas a docentes para el efectivo cumplimiento de lo
establecido por la autoridad escolar en instancias del pasado reciente: Tedesco

8 Las referencias de este apartado Recuperacion de antecedentes del problema a investigar
se citan al final del Capitulo 1 y han sido indizadas con letras, para no confundirlas con otro
tipo de notas.
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(2003)"; Zaccagnini (2002)"; Sanchez Gonzélez, L. (?006)“; Diaz Barriga e
Inclan Espinosa (2001)", Lombarda y Abrile (2009)"".

1.c- aquellos que analizan casos particulares para recuperar la vision de los
docentes, poniendo la mirada en por qué llevan a su practica aulica o no lo que
aprendieron en los cursos: Zaccagnini(s/f)™.

2- un grupo de publicaciones que intentan recuperar aspectos psicosociolégicos de

la profesion docente que influyen en la practica misma de la docencia, entre ellas:

2.a- los estudios sobre biografias escolares: Alliaud (2004)".

2.b- el analisis de representaciones, representaciones_sociales, imaginarios de
tal o cual tipo de docente: Tenti Fanfani (2003 2009™); Tenti Fanfani-
Steinberg (2007)"; Loyo, A. (2001)™; Martinez Trivifio, O. (2007)"’; Flores
Ramirez, M (2001)*", Ardiles, M. y ot. (2005)™"".
2.c- la casuistica y seguimiento de docentes noveles: en especial en Espafia™",
Francia™ y algunas iniciativas en Argentina™.

3- un grupo de publicaciones que procura explicar los problemas propios de este

espacio de formacion, por ejemplo:

3. a- aquellos emanados desde la politica educativa provincial y/o nacional:
Ministerio de Cultura y Educacion de la Nacién (1999)*“; DGE. Direccioén de Ed.
Superior (2006)*": DGE. UTECP (2006)*" y el Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFOD).

3. b- aquellos expuestos a partir de experiencias e indagaciones acerca del .
tema: Edwards, V. (1992)"; Braslavsky, C. (1999)™; Barischetti, M (2005)"";
Vélaz y Vaillant (2009)*"", Marcelo, C (2009)™*"

4- un grupo de publicaciones que tienen por fin dar a conocer experiencias exitosas

de capacitacién, por ejemplo:

4. a- las que se hallan en relacion con propuestas de mejora en la ensefianza
de alguna disciplina escolar: de las cuales se hallan muchas en las revistas

XXiX, XXX XXXi

estadounidenses™"; en publicaciones venezolanas™", uruguayas™,
argentinas™™"'y espafiolas.

4. b- las que intentan buscar estrategias para la deteccion de necesidades de
capacitacion: Polo, M. (2003)".
Si bien la preocupacion por la formacion docente, la profesionalizacién de la
docencia, el desarrollo profesional y los espacios que lo atraviesan han sido objeto
de discusiones y analisis desde hace unas décadas -como puede verse-; no se ha
hallado en la literatura cientifica ni de divulgacion investigaciones destinadas a
recuperar la mirada de los docentes durante los momentos en que participa de

estas instancias de una manera especifica. AlUn menor es la referencia a casos
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dentro de la provincia de Mendoza, centrados en el sujeto y desde la perspectiva
del imaginario social y la filosofia foucaultiana, que se hayan considerado desde la

mirada latinoamericana de la investigacion.

En principio, se propuso un esquema que oriento el trabajo de investigacion en sus
lineas tedricas fundantes y que organizd los supuestos, la informacion, las
intencionalidades, las fuentes y las cuestiones metodologicas a tener en cuenta. A
partir de este esquema se confeccionod el primer disefio de investigacion, etapa que
se continud discutiendo y analizando durante el desarrollo del proceso de
investigacion®. El esquema que dispard el disefio original y que se presenta a

continuacion fue, pues, tentativo:

Imaginario social acerca de los docentes
como sujetos que aprenden en los cursas con puntaje DGE

esde ol punts oo Een Une perspectve
wita oe docente atinoamencana

&n la Provinga
| e Mendaza

Esquema conceptual inicial

Relevancia del problema propuesto.

Se espera que la investigacion permita explicar como son percibidas las

experiencias vividas en los cursos de capacitacion por parte de los docentes que

9 Mendizabal Nora (2007). Los componentes del disefio flexible en la investigacion
cualitativa. En Vasilachis de Gialdino, I. (coord). “Estrategias de investigacion cualitativa”.
Editorial Gedisa. Col. Herramientas universitarias. Buenos Aires. 2007. Capitulo 2. pp. 219.
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asisten. A partir de ello, seria posible comprender los sentidos que se otorgan a

estas instancias en el contexto mendocino.

Su importancia deriva del escaso estudio de las dinamicas internas de estos
espacios, a pesar del gran desarrollo tedrico evidenciado en la literatura. Se confia
en que el aporte que esta manera interpretativa de mirar la formaciéon docente
posterior a la inicial desde la perspectiva de los actores involucrados, pueda dar luz
respecto de los sentidos que estas instancias tienen para los docentes y para la
sociedad mendocina respecto de sus imagenes, su socialidad y su historicidad.
Finalmente se espera que esta investigacion provea suficientes conocimientos del
sistema y sus tensiones como para provocar una ruptura o un impacto en las
politicas educativas referidas al desarrollo profesional docente, en especial en la

provincia de Mendoza, Argentina.

Esta perspectiva se torna fundamental para orientar la politica educativa respecto
de la oferta de cursos en tensién con el sistema y los sujetos docentes

latinoamericanos.

Anticipaciones de sentido

La problemética detectada se inscribe en el ambito de los cursos que otorgan
puntaje con resolucion de la Direccion General de Escuelas. Mas alla del
reconocimiento oficial, queda planteada la pregunta acerca de la naturaleza y
calidad de los aportes que estos cursos realizan al desarrollo profesional de los
docentes. En especial es interesante indagar acerca del imaginario social que
subyace a la profesion docente’, pero no cuando esta en posicion de ensefar, sino

cuando se encuentra en el lugar del que aprende.

La concepcion de sujeto que se estd poniendo en juego en los “cursos de

capacitacion'"”

es el centro de las miradas en esta tesis. Este aspecto del
fendmeno no ha sido investigado desde este punto de vista, por lo cual constituye

un aporte original al campo de la formacion docente continua.

10 Si se considera su condicion de adulto, profesional, con experiencia previa; por ejemplo.
11 Es la denominacion habitual de estas instancias, aunque ha sido objeto de criticas por
parte de especialistas, en vistas de las connotaciones peyorativas que implican términos
como capacitacion, perfeccionamiento, actualizacion, entre otras; términos sustituidos por
desarrollo profesional.
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Algunos elementos construidos a partir de la experiencia y de algunas lecturas, son
relevantes para dar una idea de las concepciones previas con que se inicia esta
investigacion: el docente que concurre a un curso cuenta con las siguientes notas:
es un adulto, que ejerce una profesion especifica, con una formacion que lo avala,
con una experiencia laboral que lo enriquece (y también enriquece al mismo

“capacitador”), esta buscando desarrollarse a nivel profesional.
Los supuestos de que se parte son:

a- En estas instancias los docentes abandonan o prescinden de sus
conocimientos experienciales y profesionales, ubicandose en el lugar de
“receptores”; en los cuales el que sabe es el otro que se halla enfrente.

b- Estas actitudes se complementarian con el imaginario que de sus cursantes
tienen quienes disefian y dictan el curso, en cuyo caso otro supuesto inicial es
que estas personas pondrian en segundo plano aquellos conocimientos
personales y profesionales con que acuden los docentes a los cursos.

Considerando lo anteriormente expresado, a partir principalmente de las siguientes
anticipaciones de sentido'? se orientan a comprender la complejidad de las
situaciones estudiadas:

Los discursos y las practicas que se construyen en los cursos de desarrollo
profesional docente con puntaje de los casos analizados, estan legitimados por
el imaginario social subyacente respecto de la profesion docente en Mendoza.

Tanto en las practicas como en los discursos se juegan relaciones de poder
entre sectores diversos (gobierno educativo, asociaciones gremiales, institutos
de nivel superior, universidades, etc) que luchan por transmitir marcos de
referencia diferentes.

Tanto en las practicas como en los discursos se evidencia ausencia de
cuestionamiento del conocimiento validado en estos cursos (el aportado por el
“capacitador”), mas alla de la atribucidén que en cada caso se de (por vivir estos
cursos como acciones impuestas, por que su interés es secundario, porque
solo necesita la certificacion, porque se trata de arbitrarios culturales, por
desvalorizacion de su profesion, entre otras).

La formacion y el desarrollo profesional docente en el contexto mendocino
sigue una linea del pensamiento que lo vincula con desarrollos semejantes a
nivel nacional y latinoamericano teniendo en cuenta aspectos filosoficos,
politicos y pedagdgicos propios.

12 Menéndez, Eduardo (2001). “Técnicas cualitativas, problematizacion de la realidad y
mercado de saberes”. pp. 9-15.
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Capitulo 2- Aspectos epistemoldgicos y metodoldgicos.

Algunas consideraciones epistemologicas: Intersticios, cruces y

desafios entre la educacion y la filosofia.

Todo pensamiento, sea cual fuere y sea cual fuere su “objeto”, no es mas que
un mundo y una forma del hacer histérico-social. Puede ignorarse como tal- y
es lo que le sucede las mas de las veces, por necesidad, por decirlo asi,
interna. Y que se sepa como tal no lo hace salir de su modo de ser como
dimension del hacer histérico-social. Pero eso puede permitirle ser lucido sobre
él. Lo que llamo elucidacion es el trabajo por el cual los hombres intentan
pensar lo que hacen y saber lo que piensan. Esto también es una creacion
social-historica. '
Muchas ciencias y campos del conocimiento han intervenido en la educacion, en
especial desde la Modernidad en adelante, intentando establecer cuales serian las
mejores y mas eficaces maneras de educar a las nuevas generaciones de hombres
y mujeres. No podemos dejar de lado los aportes y las intromisiones de estas
ciencias, que a veces con animos desprevenidos y otras veces con
intencionalidades definidas, han intentado cercar, orientar, definir, reglar, corregir,
actualizar, mejorar, criticar y hasta eliminar la educacion. Y sin embargo, sin estos
aportes e intromisiones la educacion no puede ser pensada, no puede ser
reflexionada, porque es un ambito de lo humano que requiere de todos los campos

del conocimiento.

Entre las disciplinas que la educacion no puede eludir se encuentra la filosofia. Los
espacios que estas practicas demandan a veces son intersecciones sutiles que
representan oportunidades de construccion de conocimientos conjuntos, espacios
que exceden lo multidisciplinar o incluso lo interdisciplinario, para convertirse en
ambitos que no pertenecen a una ni a otra estrictamente, sino a la conjuncion de

ambas miradas. La reflexién es un ejemplo tipico de esta interseccion.

Cuando nos hallamos en el campo de la formacion docente, ya sea la formacion
inicial o cualquier experiencia formadora de un docente ya en ejercicio de su
profesidn, escasean los espacios que promueven esta actividad de elucidaciéon de
la practica. Si bien en los disefios curriculares de las carreras de formaciéon docente

estos espacios se hallan explicitamente mencionados, no esta tan claro cuales

13 Castoriadis, Cornelius. (2007) “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 12.
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seran sus intencionalidades, su marco tedrico y sus abordajes en las practicas de
aprendizaje de dicha reflexion. En muchas ocasiones queda la mencion del
concepto “reflexién” como un ideal pero su aprendizaje no se explicita; en otras
propuestas la reflexion queda simuladamente oculta tras una vestimenta de

descripciones o narraciones que no avanzan mas alla en sus interpretaciones.

La filosofia tiene muchos aportes para este cruce, para este intersticio en que se
encuentra con la educacion en la formacion de docentes. Sin embargo, el desafio
de mirarlo desde la perspectiva de la educacion es arduo, porque la educacion tiene
una mirada amplia, atravesada a lo largo de la historia no solo por la filosofia, sino

también por muchos otros campos del conocimiento.

Al proponer una tesis doctoral que aborda un problema educativo pero desde un
punto de vista filosofico se generaron algunos aprendizajes y desaprendizajes que
van poco a poco permitiendo enfocar el problema con mirada e intencion reflexiva.
Algunos de los desafios tienen que ver con cuestiones metodoldgicas, pero las mas
fuertes tienen que ver con aspectos epistemologicos predominantemente.
Diferentes momentos del proceso presentaron distintas situaciones para resolver y
decisiones que tomar, y por ello cada etapa constituye en si misma un universo de
planteos y de miradas si el investigador esta dispuesto a revisar criticamente su
proceso de investigacion. El problema de investigaciéon -el sujeto docente en
situacion de aprendiente- se desplegd a través herramientas que permitieron
develar los mecanismos operantes en los cursos para docentes y de alguna manera
aportar informaciéon para vislumbrar aquello que se dice o se piensa sobre los
cursos, pero que nadie puede afirmar o negar porque no se ha estudiado. Entre
estos rumores encontrabamos': “que los docentes solo van a los cursos que dan
mas puntaje”, “que aunque los cursos no sirvan si tienen puntaje tendran docentes
inscriptos”, “que los docentes asisten a los cursos pero realmente no esperan
aprender gran cosa’, “que los que dictan los cursos no esperan del docente mas
que la recepcion de un contenido y, a lo sumo, su posterior aplicacion”. Ademas de
contar con una expectativa de que esto no fuese estrictamente asi, y a sabiendas

también de que dentro de este ambito hay mucha gente seria y responsable (ya sea

14 La siguiente redaccion de los supuestos acerca de los cursos que se presentan a modo
de ejemplo ha sido formulada por la autora de esta tesis, a partir de una escucha atenta de
los docentes, instituciones, politicos y capacitadores que han comentado acerca de los
mismos en instancias laborales, ya sea en forma oral o escrita. De alguna manera
representan una sintesis o una muestra esos dichos.
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quienes dictan o quienes toman los cursos) y que no se podia generalizar, el objeto

ameritaba un estudio profundo y formal.

En ese primer momento de definicién del proyecto de tesis los desafios corrieron
por otros caminos: iniciar un recorrido por estudios previos que hubiesen abordado
el objeto desde similares o no tan similares perspectivas, poniendo el acento en
definir cual era la diferencia entre lo que esos estudios y lo que esta tesis
pretendian recuperar. El estado del campo dejé como saldo una larga lista de
trabajos’®, entre los que se contaban algunos mas sistematicos y otros mas
intuitivos, algunos mas relacionados con un trabajo de campo y otros de desarrollo
tedrico. En sintesis, es posible resumir en las siguientes las tematicas que estos
trabajos abordaban: relaciones entre los cursos y la implementacién de politicas
educativas; aspectos psicosociolégicos de la profesién docente que influyen en la
practica misma de la docencia; rescate de problemas propios de este espacio de
formacion; difusion de experiencias exitosas de capacitacion docente. En suma,
ninguno de estos estudios se preocupaba por estudiar el docente en situacion de
aprendiente, como sujeto de aprendizaje en los cursos y reuniones de desarrollo

profesional en su perfil estrictamente de profesional docente.

En relacién con la indagacion del estado del campo fue constituyéndose también
todo un complejo de decisiones tedricas, que se orientaron hacia la busqueda
dentro del territorio de la filosofia. Y en este espacio es donde los intersticios y los
desafios encontraron su lugar, al intentar mirar con los anteojos de autores como
Foucault y Castoriadis, propuestos para el corazén de la tesis, y de Roig y Freire
para el abordaje del pensamiento latinoamericano; un problema de politica
educativa. La apuesta por estos autores implica la adscripcidon a una epistemologia
ampliada a lo histérico social.

Si bien Freire tiene una mirada desde la pedagogia es el Unico autor que se aboca
especificamente a la educacion, los demas emergen los tres como representantes
de la filosofia, tanto europea como americana. En la lectura pedagogica de autores
filoséficos se fue produciendo un encuentro del pensamiento de una educadora (la
autora de esta tesis) dentro un pensamiento mas tedrico, de tipo reflexivo que
muchas veces se desviaba de la intencionalidad de la investigacion y otras veces
aparecia tan pertinente como ninguno. Estos avatares constituyeron en si un

problema con el que trabajar fuertemente y que seguramente no hubiera sido

15 Los mismos pueden consultarse en el “Capitulo 1 Introduccion: Problema y
antecedentes”.
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posible en soledad: el acompafamiento de un grupo de investigadores
procedentes de distintas ramas de la ciencia pero interesados en comprender y
colaborar en la construccion del conocimiento de un otro fue la herramienta y la
clave para emerger del océano de la lectura filoséfica con algunas ideas respecto
de la educacién. Evidentemente los marcos tedricos que se han tomado prestados
a la filosofia para el anadlisis de estos casos se presentan como pilares de la
investigacion y por eso vale la pena el esfuerzo de bucear en aguas inciertas, pero
tremendamente fértiles. Para poner algunos casos: los aportes de Foucault a la
educacion han sido ya tomados anteriormente por otros investigadores con muy
interesantes aportes, sin embargo no hemos encontrado ninguno que se relacione
estrictamente con la profesién docente en aquellas circunstancias en que se halla
en situacién de aprendizaje; entonces aparece como interesante analizar como las
relaciones intersubjetivas atravesadas por mecanismos de poder en las que
habitualmente el docente se ve involucrado como el detentor del conocimiento, en
estas situaciones podrian invertirse (0 no). Y también coémo estas nuevas
condiciones de relacién con el conocimiento y dinamicas del poder operan en los
discursos y practicas que atraviesan a los distintos sujetos implicados en ellas. Su
preocupacion es la constitucion historica de los sujetos a partir del analisis de las
practicas sociales, los sustentos de verdad y las condiciones de posibilidad en la
produccion del conocimiento (episteme). En este proyecto de tesis se intenta
justamente rescatar la mirada de los sujetos desde su constitucion histérica y
mediante el analisis de los tres elementos mencionados. La perspectiva de Michel
Foucault es interesante para abordar el objeto de estudio porque permite adaptar la
metodologia al problema a investigar, asi como la opcién por el pluralismo
metodoldgico. Uno de los ejes de la investigacion se situa en la descubrimiento de
los mecanismos de poder que explicarian tales o cuales practicas y discursos,
siempre situandose en la época y lugar que los produce; aspecto justamente muy
trabajado por este autor en sus escritos de la época genealdgica. Por otro lado, las
formas en que se produce y valida el conocimiento resultan de vital importancia
para establecer relaciones entre lo que resulta valido y verdadero en un tiempo y
lugar, y lo que no lo es, especialmente cuando nos interesamos en la educacion.
Este aspecto fue también objeto de interés de Foucault en su época arqueoldgica.
Recuperar de este autor aquellos elementos tedricos y metodoldgicos que permiten
abordar las tramas de poder y parametros para la construccion de lo que se acepta
como verdad en la sociedad mendocina en el periodo estudiado, dentro en el marco
del tema que nos ocupa, fue un paso fundamental para el avance del proceso de

investigacion.
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Desde el punto de vista de Castoriadis, quien abordd en sus detallistas ensayos
aspectos sociales e histéricos de las instituciones sociales y cuyos aportes hacia la
educacién no fueron directos ni explicitos en su mayoria; podemos encontrar una
vision amplia, dinamica y liberadora de la imaginacién como motor del cambio
social a partir de las instituciones del hacer y el decir social. En sus escritos pone
en tension permanente estos elementos humanos y los hace hablar en funcion de lo
que cada sociedad especificamente construye desde su historicidad. Sobre este
concepto de imaginario social también surgi6 otro desafio: ya que su enunciacion
no esta pensada para ser abordada en investigaciones de trabajo de campo sino en
reflexiones de tipo tedrica acerca de las sociedades y realidades variadas vy
cambiantes, por lo cual se debe llevar permanentemente un proceso paralelo de
vigilancia epistemoldgica respecto de las categorias que se van construyendo a fin

de no desvirtuar la propuesta del autor.

En el caso de Castoriadis, para quien “la verdad propia del sujeto es siempre
participacién en una verdad que le supera, que crea raices y que le arraiga
finalmente en la sociedad y en la historia, incluso en el momento en el que el sujeto
realiza su autonomia”, la propuesta del imaginario social como constructo teérico
para analizar una situacion particular, permite explicar desde lo histérico y lo social
coémo las sociedades configuran sus propias y Unicas formas de instituir y ser
instituidas. Los elementos mas llamativos de la teoria del imaginario social, y que se
encuentran en interaccion dialéctica son: a) la logica identitaria que se asocia con el
lenguaje y que permitiria la supervivencia de elementos individuales, psicoldgicos,
sociales, culturales, etc. en una sociedad determinada; y b) el imaginario radical,
que se asocia con la produccion (tecnoldgica, cultural, etc.) y que permitiria la
ruptura y el cambio como emergente dentro de la misma sociedad. Esos elementos
permiten explicar las producciones y logicas imbricadas en las instancias de
desarrollo profesional docente en Mendoza. La apertura a lo histérico social es
evidente en este autor y si bien en los textos hasta ahora analizados no se
encuentra una opcion metodoldgica para la investigacion, la propuesta tedrica en su
pensamiento dialéctico va tachonando de sugerentes ideas que pueden ser Utiles
para una opcidon metodoldgica pluralista. Asimismo, la necesidad de
conceptualizacion precisa acerca de la teoria del imaginario social respecto de otras
teorias semejantes fue un trabajo intelectual que constituyé un desafio tedrico

necesario y enriquecedor.
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Para Paulo Freire la educacién, como actividad de sujetos histéricos y politicos no
puede ser nunca desentendida de sus tensiones intrinsecas, de su dialéctica propia
que implica siempre la consideracion de lo social, de lo moral y de lo politico. La
investigacion y la reflexién son inherentes a la profesién docente y es en el acto
mismo de ensefiar en el que el maestro aprende. Este autor expone ademas sus
criticas a los modelos de intervencién e investigacion educativa que niegan estas
tensiones o que pretenden anclarse en teorias dogmaticas respecto de la sociedad

y del conocimiento.

La perspectiva de Roig aporta la consideracién del universo discursivo como la
totalidad de los discursos reales y posibles en un momento determinado, en la
interrelacion reciproca entre texto y sujeto; nocién que permitiria enriquecer la
investigacion desde una perspectiva mas amplia que la del “contexto” y que

evidentemente significa una ampliacion a lo histérico social.

Volviendo a este proyecto de investigacion, otro asunto que evidencié los cruces
entre filosofia y educacion fueron las cuestiones subyacentes a las decisiones
metodoldgicas. Se optd por un disefio flexible, de tipo cualitativo que intentara
rescatar las miradas de los sujetos en las circunstancias expuestas, proponiendo un
analisis histérico y social; a partir de observaciones y registro de practicas y
discursos en distintos casos, momentos e instancias. Su formulaciéon y su
implementacion debieron mostrar la coherencia con el marco tedrico, en especial la
relacion a la historicidad y a la implicancia social del objeto de estudio. Algunas de
las propuestas que inicialmente orientaron el proceso de investigacion fueron
planteadas a partir de la lectura de textos especializados, pero pronto se vio
nuevamente la necesidad de constituir este trabajo en una reflexion dialéctica entre
la préactica y la teoria. Entre las decisiones mas impactantes o mas importantes
estaban, por ejemplo: la seleccidn de los casos, el trabajo de campo y la
construccion de categorias tedricas a partir del mismo. En todos los casos la
imposicion de una mirada o la otra (la educativa o la filosofica) en forma alternativa
fue a la vez un obstaculo epistemoldgico y un motor de avance, ya que la mirada
tensionada se torna ardua de constituir. Se explicitan a continuacion algunas de las

cuestiones que surgieron como motivo de decision reflexiva:

En cuanto a la selecciéon de los casos, si bien se habia definido en primer
momento la procedencia de los cursos y algunas cuestiones como la duracién
minima de los mismos, la cantidad de horas de observacioén, la accesibilidad, la

entrada, etc.; al llegar el momento de escoger los dos o tres casos que serian
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tomados como objeto de estudio se sumaron aspectos educativos vy filosoficos que
no habian sido inicialmente considerados. Por ejemplo: si uno de los pilares de la
teoria del imaginario social es la historicidad en la construcciéon de cualquier
institucion social no podiamos tomar como referencia a cursos que estuviesen
recién comenzando o que fuera la primera vez que se dictaran. Por el contrario,
habia que acercarse a aquellas experiencias de desarrollo profesional docente
cuyos sujetos pudiesen dar cuenta de una trayectoria o camino recorrido en este
ambito, en otras palabras: que tuvieran algo de historia en el asunto. La cuestion no
era que fuesen “autoridades” en el tema, en el sentido de expertos, sino que
pudiesen relatar sus experiencias, pensamientos, pareceres no soélo en la
actualidad del presente sino también en un pasado mas o menos reciente. Dicha
decision fue fundamental, ya que ha permitido ir recuperando algunos discursos de
los sujetos (docentes que cursan y también otros participantes) que evidencian una
riqueza respecto de la construccion historica del tema. Otro aspecto relacionado
con lo educativo en la seleccion de los casos fue la decision de tomar espacios con
distintos formatos, esto con la intencidén de analizar a partir de la variedad didactica
un mismo problema: el sujeto docente en situacion de aprendizaje. Para ello
tuvimos la oportunidad de encontrar y acceder a un curso tradicional, a una reunion
cientifica (congreso, en este caso) y a un concurso. Cada una de ellas mostro los
sutiles pero a la vez fuertes mecanismos de poder que los atraviesan en forma
diferente y a la vez semejante; en tensiones permanentes entre lo tedrico y lo
practico, entre ensefante y aprendiente, entre el saber cientifico y el saber

didactico, entre lo instituido y lo instituyente, entre el decir y el hacer social, etc.

Una vez internados en el trabajo de campo propiamente dicho, volvieron a aparecer
los cruces a veces mas felices, a veces menos entre la educacion y la filosofia. La
cuestion de la formacioén de la autora de la tesis (docente), los afios de experiencia
docente con toda la carga del componente social que lo atraviesa como detentador
del conocimiento y evaluador; emergia en forma incesante y fue realmente muy
arduo librarse de esta atribucion social que no soélo atraviesa la practica docente
sino que se cruza permanentemente a la practica de investigacion. Las miradas
docentes aparecen en pleno proceso de observacion, imponiendo valoraciones
sobre observaciones y una tendencia a aconsejar o dialogar con el sujeto que se
encuentra ejerciendo la practica que se registra. Para ilustrar estas situaciones
menciono algunas experiencias que se cruzaron con mi experiencia (como profesor
de practica): al detectar que no se habia atendido a algun grupo de asistentes, o

notar recurrencias de participacion generalmente de los mismos cursantes, o que el
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disertante podria haber dado mas tiempo para que el cursante construyera su
propio conocimiento, etc.; en general como docente se presta atencion a estas
cuestiones a fin de ponerlas en tension en un dialogo posterior que signifique un
aprendizaje. Sin embargo en esta ocasion, aunque la mirada se desviaba hacia
esos asuntos (importantes, sin duda) tanto el registro como la interaccion con los
sujetos involucrados requirid6 de una accion reflexiva que permitiera mantener la
objetividad dentro de la subjetividad de la observacién. El esfuerzo permanente
para poner atencion a cada momento de la observacién, indagando o reflexionando
acerca del rol de investigador (y no de evaluador) atraveso todas las observaciones
realizadas. No es posible afirmar que haya podido en algin momento separarselos,
ni creo que sea posible, ya que al ser educadora, el peso de la biografia escolar y
profesional emerge como investigadora. Soélo una practica meditada, no
automatizada ni recetada es lo que puede colaborar para que tal esfuerzo dé sus
frutos. Remito aqui a la frase que dio inicio a esta ponencia, tomada de Castoriadis:
“Todo pensamiento, sea cual fuere y sea cual fuere su “objeto”, no es mas que un
mundo y una forma del hacer histérico-social. Puede ignorarse como tal- y es lo que
le sucede las mas de las veces, por necesidad, por decirlo asi, interna. Y que se
sepa como tal no lo hace salir de su modo de ser como dimensién del hacer
historico-social. Pero eso puede permitirle ser ldcido sobre él. Lo que llamo
elucidacion es el trabajo por el cual los hombres intentan pensar lo que hacen y
saber lo que piensan. Esto también es una creacién social-historica.” Esa es
precisamente la intencidn de este testimonio: ensayar la lucidez acerca del proceso

de investigacion que se pone en accion.

En relacion con la reconstruccion tedrica del problema de investigacion, dos han
sido los desafios surgidos en el mismo: uno, la transcripcion y desgrabacion de las
observaciones; el otro, el establecimiento de categorias nativas a partir de los
casos. El asunto de las transcripciones y desgrabaciones es un problema
metodoldgico propio de la mayoria de las investigaciones de tipo cualitativo -como
es esta- y en el cual no ahondaré por no tener para esta ponencia en particular
aspectos demasiado interesantes; solo diré que no es ni sencillo, ni automatizado,
ni directo. Muchas veces puede tomarse la ayuda de una persona entrenada en
este trabajo, pero interpretar una palabra en lugar de otra o un registro dentro de un
contexto puede significar un trabajo artesanal, detallista y que requiere de la mirada
del observador original para que no sea interpretado equivocadamente. El otro
asunto es mas interesante en el sentido de las relaciones entre filosofia y

educacion, ya que la experiencia de construccién de las categorias volvio a traer al
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ruedo la propia profesion docente y la practica habitual. La diferencia es que
mientras esta interferencia durante los momentos de observacion y registro estaban
tefiidas de inmediatez y complejidad; este segundo momento permitia detenerse a
analizar lo interpretado, reescribirlo, reelaborarlo, confrontarlo con las miradas de

los otros y volver a proponer construcciones tedricas.

Es pertinente proponer entonces algunas prospectivas y posibilidades acerca de un

proceso de investigacion que involucra estas distintas formas de mirar la educacion:

No sdlo es posible, sino deseable establecer un cruce intrinseco entre filosofia y

educacion.

Este cruce debe exceder los aspectos formales o externos de ambas disciplinas,

intentando compenetrar los intersticios que comparten o que pueden compartir.

Una accion y un pensamiento no automatizados, una reflexiéon sobre la accion y
sobre el pensamiento mismo, es el mejor camino para emprender los reciprocos

desafios de esta relacion.

La ensefianza y el aprendizaje de la reflexion son prioritarios en la formacion de
docentes investigadores criticos, tanto en la etapa de formacién inicial como

continua.

Precisiones metodolégicas:

El proyecto se inscribe en el marco de la investigacion cualitativa que, de acuerdo
con Vasilachis y ot. (2007), se funda en el paradigma interpretativo “cuyo
fundamento radica en la necesidad de comprender el sentido de la accion social en

el contexto del mundo de la vida y desde la perspectiva de los participantes™'®.

Se ha escogido la metodologia cualitativa, en especial el método de estudio de
casos que, segun Mendizabal (2007)", tiene las siguientes condiciones: “enfoques
epistemolégicos constructivistas y una mirada reflexiva de la ciencia, desarrollos
tedricos en términos narrativos, predominio de categorias nativas, critica de la

realidad social, etc.”

16 Mendizabal Nora (2007). En Vasilachis de Gialdino, I. (coord) (2007). “Estrategias de
investigacion cualitativa”. Capitulo 6. pp. 219.
17 Mendizabal Nora (2007). En Vasilachis de Gialdino, I. (coord) (2007). “Estrategias de
investigacion cualitativa”. Capitulo 6. pp. 219.

30



Para abordar la problematica descripta, se construyd un disefio flexible de tipo
cualitativo, que contemplara los imaginarios desde lo histérico y lo social,
recuperando primordialmente la perspectiva de los docentes. Se trabajo con 3
casos de desarrollo profesional docente posteriores a la formacion inicial en la

Provincia de Mendoza, tomando la precaucion de que no fuesen posgrados.

En un primer momento se focalizd en la selecciéon de los casos a ser analizados
(cursos, congresos, jornadas u otro tipo de organizacion de estas instancias
formativas), a partir de criterios que permitieran rescatar la mirada, los discursos y
las practicas de los sujetos que participan en ellas, especialmente los docentes que
asisten. Para ser coherentes con la postura tedrica y metodoldgica asumida, los
casos debieron cumplir con requisitos que admitan una mirada amplia y
comprensiva, tales como: un minimo de horas para la observaciéon de clases
(documentadas por medio de un registro denso de tipo etnografico); ser adecuados
para el rescate de elementos historico sociales y también de las relaciones entre
practicas y discursos; que se incluyan propuestas que tensionen las miradas desde

los aspectos didacticos, organizacionales y curriculares.

Para analizar el impacto del sistema de puntajes en estas instancias, los casos
debian otorgar puntaje mediante resolucién de la Direccién General de Escuelas de

la Provincia de Mendoza y encontrarse vigentes al momento de la investigacion.
Las fuentes para el desarrollo de la investigacién fueron:

Copia de los proyectos presentados en la Direcciéon de Planeamiento y Evaluacion
Educativa (DGE) para consideracion de otorgamiento de puntaje docente. Se trata
de documentos publicos, aunque se solicitd por escrito autorizacion a dicha entidad
para su utilizacion en esta investigacion. Estos proyectos se encuentran archivados
fisicamente en la oficina de Evaluacion y Monitoreo de la mencionada dependencia
(en el afno 2009 se hallaban en el 2° subsuelo del cuerpo central de Casa de

Gobierno de la Provincia de Mendoza).

El acceso a los encuentros presenciales de los cursos seleccionados como caso: se
realiz6 una presentacion general del investigador a fin de concretar la entrada al
campo, con autorizacion de los responsables del mismo. Los cursos seleccionados
se dictaron dentro de la provincia de Mendoza por dos motivos: a) accesibilidad del
investigador y b) que sean representativos de los cursos que habitualmente toman

los docentes mendocinos.
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Referentes convocados para el grupo focal: los referentes fueron seleccionados a
partir de la dinamica de cada caso, de donde se obtuvieron los indicios para
establecer la cantidad y forma de seleccion de los invitados al grupo focal. Esta
técnica exige ademdas la utilizacibn de recursos adicionales (grabaciones
audiovisuales) y colaboracion de otros investigadores para el registro. El grupo focal
estuvo constituido por cursantes y capacitadores de los tres casos y se
complementd con algunos externos. La realizacion de esta técnica fue fundamental
para el inicio del trabajo de interpretacion, ya que este registro marco la pauta de

trabajo del resto de los documentos.

A partir de la observacion de los encuentros, se definieron referentes para las
entrevistas en profundidad. Los mismos fueron 4 docentes cursantes provenientes

de los casos seleccionados.
Desarrollo del plan del trabajo:

El mismo se desarroll6 siguiendo el proceso logico que se describe a continuacion
(los momentos no son necesariamente secuenciales, ya que algunos se

superpusieron o redisefiaron durante el proceso de investigacion):

a) Seleccién de los casos objeto de la investigacion: Para realizar esta tarea se

ingres6 a la pagina web de la Direccion General de Escuelas

http://www.mendoza.edu.ar/ y de alli al enlace de la Oficina de Evaluacion vy
Monitoreo http://bases.mendoza.edu.ar/teducativa/, en donde figuran todos los
proyectos aprobados mediante resolucion de otorgamiento de puntaje DGE
(vigentes y vencidos). Una vez en dicha pagina web se realizé una busqueda de
De dicha

cursos con resolucién vigente en “Propuestas de capacitacion”.

indagacion surgieron como casos mas oportunos los siguientes:

Numero de Denominacién Tipo Resolucion Institucion responsable
Identificacion DGE y puntaje
que otorga
4676 iMi factura por favor! Concurso 0028/2009 Ministerio de Economia de
0,2513 puntos la Nacion - AFIP.
4697 "Capacitacion sobre Prevencion de Curso 0103/2009 Programa Provincial de
Maltrato a la Nifiez y Adolescencia” 0.18 punt Prevencion y Atencion
16 pUnios Integral al Maltrato de la
nifiez, adolescencia y
familia — Ministerio de
Salud de Mendoza.
4821 "Congreso Internacional de Congreso 0100/2009 UNCuyo-Facultad de
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http://www.mendoza.edu.ar/
http://bases.mendoza.edu.ar/teducativa/

Filosofia y Educacion en nuestra
América. Politicas, escuelas e
infancias".

0,056 puntos Filosofia y Letras.

Casos seleccionados

b) Caracteristicas de los casos escogidos:

Todos ellos son desarrollados por instituciones de gestion estatal, lo cual
permitiria un acceso mas publico (gobierno nacional, gobierno provincial y
Universidad Nacional de Cuyo);

Todos otorgan puntaje mediante resolucion DGE;

Todos tienen una trayectoria previa que permite recuperar elementos del
pasado;

Todos tienen una cantidad de horas de cursado suficientes para asegurar el
minimo de tiempo de observacion requerido;

Todos se desarrollan en la provincia de Mendoza;
Entre ellos presentan formatos diferentes (curso, concurso, congreso);

Todos se hallaban vigentes al momento de la seleccién y tenian previsto
dictarse durante el periodo destinado al trabajo de campo de esta investigacion;

Los responsables de cada uno de ellos aceptaron participar de la investigacion
explicitamente.

c) Acceso a copias de los proyectos presentados ante la Direccion General de

Escuelas de los tres casos seleccionados, con autorizacion de la Directora de
Planeamiento de la Calidad Educativa. Se realiz6 la lectura profunda de los mismos
y se tomaron notas y detalles que fueran necesarias para el trabajo de campo

(contenidos, programacion, responsables del dictado, evaluacion propuesta, etc.).

d) Observacién de un minimo de encuentros presenciales (alrededor de 16 horas
de clase) de cada caso seleccionado y realizacion de los registros
correspondientes. Las observaciones se llevaron a cabo en los siguientes periodos

de tiempo:

a) 4821- Congreso Internacional de Filosofia y Educacion en nuestra América.
Politicas, escuelas e infancias: entre el 28 y 31 de octubre de 2009, en la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad Nacional de Cuyo. Se observaron dos

paneles, dos conversatorios y dos comisiones de trabajo.
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Imagen 1 - Congreso

b) 4697 - Capacitacién sobre Prevencion de Maltrato a la Nifiez y Adolescencia:
entre abril y julio de 2011, en el aula de subsuelo de la sede del Ministerio de Salud
del Gobierno de Mendoza, calle Rodriguez 1209 de Ciudad de Mendoza. Se
observaron 5 encuentros completos que incluyeron: el encuentro de inicio del curso,
dos encuentros de dictado habitual, un encentro de integracion de contenidos y el

encuentro de devolucion de las evaluaciones y cierre del curso.

Imagen 2 — Curso.

c) 4676 - jMi factura por favor!: entre mayo y octubre de 2011, en distintas sedes de
encuentro de varias escuelas, y que fueron organizadas por Departamentos. Se
asistié a 5 encuentros: tres en Guaymallén, uno en Capital y el encuentro de Cierre

en el Colegio Notarial de Mendoza.
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Imagen 3 - Concurso

e) Desgrabacion y composicion del texto que compone el universo discursivo inicial:

se llevo a cabo durante el transcurso del afio 2012. Esta tarea se extendi6 debido a
la gran cantidad de tiempo de observacion y la dificultad de trascripcion de algunos
de ellos, cuyas grabaciones presentaban mucho ruido de fondo; lo que hizo lenta
esta etapa. Recién una vez culminada la composicion del texto total de las
observaciones, y de haber realizado una lectura completa e integral de las mismas,
se pudo seleccionar los posibles convocados para el grupo focal. Mientras tanto se
inicié una prueba piloto del formato escogido para el analisis de los datos, para lo
cual se probaron alternativas como el software Atlas.ti y el método comparativo
constante del método etnografico, algunas herramientas de la teoria fundamentada,

asi como la propuesta de Maria Teresa Sirvent en investigacion educativa.

f) Organizacion y desarrollo del grupo focal con integrantes seleccionados de las

practicas observadas y otros invitados: a partir de la primera lectura del texto y de
las preguntas de investigacion se procedié a la convocatoria de participantes para
el grupo focal, llevado a cabo el 6 de diciembre de 2012. Para la invitacion de los
participantes se establecieron los siguientes criterios de seleccién: a) que el grupo
se integre con 5 participantes como minimo y 8 como maximo; b) que estén
representados los tres casos, en lo posible un cursante de cada uno y un
capacitador de cada uno; c) que haya perfiles distintos pero todos sean docentes;
d) pueden invitarse externos a los casos siempre que tengan una relacion o
experiencia con el sistema de puntajes para la docencia mendocina e) que acepten

participar expresamente y acepten las condiciones previstas.

Procedimiento: se envié correo electrénico y/o se establecid6 comunicacion

telefénica con la mayor cantidad posible de cursantes de los tres casos
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seleccionados. En todos ellos se habia tomado la precaucion de presentarme ante
ellos como investigadora y habia anunciado la posibilidad de esta convocatoria. En
ambos casos el contenido de la comunicacion se ajustaba aproximadamente al

siguiente texto:

Estimados docentes,

Mi nombre es Mercedes Barischetti, soy profesora en ciencias de la educacion
y asisti como observadora para una investigacion al curso "....... ", del cual
participaron ustedes.

En aquella breve ocasién en que nos conocimos me acerqué para preguntarles
si les interesaria participar de un grupo focal que forma parte de dicha
investigacion y que se realizard durante este segundo semestre. Se trata de un
encuentro de aproximadamente dos horas, donde se debatiran aspectos
relacionados con el desarrollo profesional docente, en lugar y fecha a
confirmar, dependiendo de quienes confirmen asistencia y disponibilidades.

Les pido me respondan acerca de su interés ya que debemos organizar el
grupo focal con un cupo de patrticipantes.

Desde ya agradezco su disposicion y quedo a la espera de sus respuestas.
Un saludo atento,

Mercedes C. Barischetti

Prof. y Lic. en Ciencias de la Educacion

Esp. en docencia universitaria.

Doctoranda en Educacién

La seleccion de los participantes fue ardua, dado que no se recibieron
confirmaciones ni respuestas inmediatamente y hubo que reenviar correos,
reintentar llamados telefénicos hasta conseguir un grupo adecuado de participantes
que coincidiera en fechas y horarios disponibles. Finalmente, una vez confirmados
los participantes se realiz6é una planificacién oficial del mismo y se hizo publica (se

incorpora en anexos).

El grupo focal se desarroll6 en la Escuela 4-001 “José Vicente Zapata”, el jueves 6
de diciembre de 2012, de 9,30 a 11.30 horas aproximadamente. Los integrantes
fueron: Cristina R. (organizador 4821); Nieves J. (organizador 4676); Cecilia V.
(organizador 4697); Fernando C. (Supervision DGE); Lorelei V. (cursante 4821);
Daniela P. (cursante 4676); Milena Q. (cursante otros cursos). Coordinacion:
Mercedes Barischetti; supervisién y colaboracion Adriana Arpini, Colaboracién

operativa Analia del Rio.

La organizacion se ajustd al siguiente cronograma de trabajo: a) Presentacion
inicial: de los organizadores, los participantes y las intencionalidades de la reunion;

b) Indicacion de la metodologia de trabajo prevista; c) Desarrollo del grupo de
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discusion, a partir de preguntas y frases; d) Espacio para recibir sugerencias,
apreciaciones y observaciones; e) Entrega de una breve encuesta sobre el
encuentro y de certificaciones de asistencia; f) Agradecimiento y despedida. Se
realizo registro de notas de campo, grabacién mp3 y filmacién del mismo.

Grupo Focal

g) Desgrabacion y composicion del texto del grupo focal: a partir del aporte de todas

las fuentes (grabacion, filmacion y notas de campo) se compuso el texto del grupo
focal, hacia finales de marzo de 2013. Por la riqueza y precision de los aportes de
este grupo de discusion se tomd la decision de tomar este texto como fuente para
un analisis inicial y a partir del cual se construyeron las categorias nativas que
orientaron el analisis del resto de los documentos de investigacion. El trabajo de
analisis interpretativo del grupo focal, arrojo como resultado la emergencia de seis
grandes categorias nativas que habian atravesado los imaginarios en las
discusiones y que fueron tomadas como ejes para el desarrollo de los futuros
capitulos de la tesis. Dichas categorias centrales se denominaron “dimensiones” y
se organizaron como tensiones acerca del docente como sujeto y el puntaje.

Estos ejes fueron enunciados en un primer momento de esta manera:
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4.1- La dimensién temporal: pasado — presente. Lo histérico social.

4.2- La dimension laboral: tiempos, conflictos, exigencias, formacion,
reconocimiento.

4.3- La dimensién simbdlica: lo instituido, las expectativas, los dispositivos.
4.4- La dimension afectiva: la trama subjetiva de las opciones de formacion.

4.5- La dimension practica: los aprendizajes profesionales y otros
aprendizajes.

4.6- La dimension local: Mendoza y las imagenes que atraviesan el sistema de
puntajes.

h) Realizacion y desgrabacién de entrevistas a cursantes de los casos, para

profundizar en aspectos emergidos de las observaciones y del grupo focal. La
eleccion de la cantidad de entrevistados y el perfil de los mismos fueron
cuidadosamente analizados, dado que ya se contaba con un abundante material de
campo entre observaciones y grupo focal, no podian exceder de cinco entrevistas.
Se optod por tomar una entrevista a un docente cursante de cada caso (es decir tres
entrevistas) y ademas una entrevista a un participante del grupo focal (un cursante,
no un organizador). Los criterios fueron: que su testimonio fuera relevante para el
caso y para la investigacion, que pertenecieran a distintos ambitos del saber, que
estuvieran dispuestos a participar de la investigacion. De ello surgieron varios
nombres y finalmente se realizaron las entrevistas a las siguientes docentes:

Bibiana V.: Es una asistente al congreso 4821. Dicho congreso fue masivo y
congreg6é a muchos extranjeros y foraneos. En las notas de campo se dejaron
asentados algunos nombres de docentes cursantes mendocinos, entre los que
figura Bibiana. Ella pertenece al campo de la Geografia, se encuentra como
participante del Conversatorio 3 de dicho congreso y tiene mucha experiencia
en organizacion y dictado de cursos para docentes.

Edith C: docente del area Contabilidad que particip6é durante varios afios en el
concurso 4676. Durante las observaciones del mismo se tomé contacto con ella
para que participara del grupo focal, pero no pudo asistir. Se considerd un
informante clave y su testimonio relevante porque podia recuperar la historia
del concurso desde el punto de vista del docente.

Noelia A: De todos los cursantes del curso 4697, que incluia perfiles
profesionales diversos, solo 7 docentes (docentes de profesion) terminaron el
curso (incluso algunos de ellos aun no estaban recibidos). Se tomo contacto
inicialmente con otra docente, quien no podia realizar la entrevista por
problemas personales y ella misma recomendo a su compariera de cursado.
Noelia es docente de educacion primaria y en las notas de campo figuraba
contactada para participar de la investigacion.

Daniela P: es participante del Grupo focal. Si bien habia iniciado el concurso
4676 no lo habia terminado por razones de salud. Es psicopedagoga y trabaja
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en el ambito privado, lo cual aportaria una mirada distinta, desde afuera acerca
de los imaginarios sobre el sistema de puntajes.
Las entrevistas se llevaron a cabo entre mayo y julio de 2013 y su desgrabacion se
finalizé hacia noviembre del mismo ano. Dichas transcripciones fueron incorporadas
al corpus del universo discursivo que se trabajaria en esta investigacion, con lo cual

el mismo se consideré completo.

i) El disefio de un dispositivo para la interpretacion de los casos significo instancias
de reflexion y analisis acerca de cuadles de las herramientas que se habian
sometido a prueba hasta el momento eran las mas pertinentes para la gran
cantidad de documentos fuente, asi como la necesidad de organizar la informacion
en vistas a los ejes definidos por el grupo focal. Se tomé la decision de partir

justamente de los ejes y para cada eje seguir el siguiente procedimiento:

- Seleccion de fragmentos del grupo focal que aluden a la dimension de ese
eje.

- Seleccion de fragmentos de las observaciones que aluden a la dimension de
ese eje.

- Seleccion de fragmentos de las entrevistas que aluden a la dimension de ese
eje.

- Seleccion de fragmentos de cruces tedricos que abordan dicha dimension y
que vayan explicando los testimonios escogidos.

- Composicién de un documento integrado de dichos fragmentos, el cual se
denomina “Capitulo 4-x: la dimension X. Fuentes”.

- Transferencia de las fuentes a un cuadro de doble entrada, que permita
visualizar las relaciones entre los testimonios y los posibles cruces teéricos. El
cuadro se denomino “Analisis categorial’, se confecciond por separado para
cada capitulo y se ajusto al siguiente formato:

Anadlisis de registros seleccionados para el

Capitulo 4.X- La dimensién X.

Datos de Registro de Nativas Primera interpretacion Referencia tedrica
ubicacion discursos grabados

GRUPO FOCAL
Lugar, fecha, Autor del testimonio Extraccion textual Formulacion de preguntas, | Mencién de autores
hora + copia del fragmento | de frases o posibles relaciones que operan como
aproximada. seleccionado en palabras de la teoricas, alusion a herramientas
forma textual. columna anterior categorias elaboradas por | tedricas para abrir el

(izquierda) otros investigadores, etc. texto del discurso.
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OBSERVACIONES

Lugar, fecha,
hora
aproximada.

Autor del testimonio
+ copia del fragmento
seleccionado en
forma textual.

Extraccion textual
de frases o
palabras de la
columna anterior
(izquierda)

Formulacion de preguntas,
posibles relaciones
teoricas, alusion a

categorias elaboradas por

otros investigadores, etc.

Mencién de autores
que operan como
herramientas
teoricas para abrir el
texto del discurso.

ENTREVISTAS

Lugar, fecha,
hora
aproximada.

Autor del testimonio
+ copia del fragmento
seleccionado en
forma textual.

Extraccion textual
de frases 0
palabras de la
columna anterior

Formulacién de preguntas,
posibles relaciones
tedricas, alusion a

categorias elaboradas por

Mencién de autores
Qque operan como
herramientas
tedricas para abrir el
texto del discurso.

(izquierda) otros investigadores, etc.

Modelo de analisis de datos cualitativos

j) Composiciéon del capitulo (subcapitulo) correspondiente a cada dimension

partiendo de los testimonios y entrecruzando con las interpretaciones y las
herramientas tedricas emergidas del Analisis categorial de cada eje. La redaccién
de cada uno de estos subcapitulos del Capitulo 4 intenta dar cuenta de las
tensiones que atraviesan el imaginario en cada dimension. En la composicion del
ultimo subcapitulo (4.6- la dimension local) se debi6 incluir ademas un documento
ineludible para articular en el universo discursivo: un articulo periodistico de fecha

agosto de 2014.

k) Elaboracion de conclusiones que realicen aportes originales al conocimiento

cientifico, asi como proponer aportes para futuras investigaciones.

En sintesis, se ha intentado construir una herramienta metodoldgica abierta y
articulada, que permita visualizar desde distintos momentos, procesos y formatos
las relaciones entre las categorias emergidas de los discursos de los sujetos, que
entrecruzan el imaginario social acerca del sistema de puntajes en Mendoza. Cada
decision tuvo su correspondiente reflexion y su fundamento para acercarnos a un

trabajo coherente y cientifico.

Es necesario ademas mencionar que acompanando estas decisiones estuvo
presente, ademas de la directora de la tesis Dra. Adriana Arpini, un grupo de
investigadores del Seminario de investigacion que solidariamente colaboraron en la

toma de decisiones cuando las mismas fueron sometidas a discusion.
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Capitulo 3- Cruces teoricos.

Consideraciones iniciales

Como se adelant6 en el los capitulos previos, se propone establecer un cruce entre
la constitucion de sujeto en la propuesta de Michel Foucault -a partir de la
consideracion como sujeto sujetado- y la construccion del imaginario social
propuesta por Cornelius Castoriadis en la consideracion de lo histérico social como
configurante de la relacidon significante-significado en toda practica y discurso

humano.

La perspectiva de Michel Foucault es interesante para abordar el objeto de estudio
porque permite adaptar la metodologia al problema a investigar, asi como la opcién
por el pluralismo metodolégico. Uno de los ejes de la investigacion se situa en el
descubrimiento de los mecanismos de poder que explicarian tales o cuales
practicas y discursos, siempre situandose en la época y lugar que los produce;
aspecto justamente muy trabajado por este autor en sus escritos de la época
genealdgica. Por otro lado, las formas en que se produce y valida el conocimiento
resultan de vital importancia para establecer relaciones entre lo que resulta valido y
verdadero en un tiempo y lugar, y lo que no lo es, especialmente cuando nos
interesamos en la educacion. Este aspecto fue también objeto de interés de
Foucault en su época arqueoldgica. Se recuperara de este autor aquellos
elementos tedricos y metodologicos que permitan abordar las tramas de poder y los
parametros para la construccion de lo que se acepta como verdad en la sociedad

mendocina en el periodo estudiado, dentro en el marco del tema que nos ocupa.

En los casos seleccionados los aportes de Foucault pueden aportar herramientas
para explicar, en parte, la red de relaciones de poder que atraviesan al sistema

completo’®. Una situacion particular de la jurisdiccién mendocina es la prerrogativa

18 Relaciones de poder entendidas como las define Foucault “Me parece que por poder
hay que comprender, primero, la multiplicidad de las relaciones de fuerza inmanentes y
propias del campo en que se ejercen, y que son constitutivas de su organizacion; el juego
que por medio de luchas y enfrentamientos incesantes las transforma, las refuerza, las
invierte; los apoyos que dichas relaciones de fuerza encuentran las unas en las otras, de
modo que formen cadena o sistema , o, al contrario, los desniveles, las contradicciones que
aislan a unas de ofras; las estrategias, por ultimo, que las tornan efectivas, y cuyo dibujo
general o cristalizacion institucional toma forma en los aparatos estatales, en la formulacion
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que el gobierno escolar'® posee de otorgar puntajes especificos a determinadas
acciones de desarrollo profesional que deben ser tabuladas por los miembros de los
cuerpos colegiados y que constituyen, por lo tanto una asignacién segura de
puntaje en los bonos de los docentes. Ello implicaria la busqueda de estos cursos®
con mayor preferencia por parte de los docentes que desean acrecentar sus

puntajes en pos de su desarrollo profesional.

Respecto de los aportes de Cornelius Castoriadis; la propuesta del imaginario
social como constructo tedrico para analizar una situacion particular, permite
explicar desde lo historico y lo social codmo las sociedades configuran sus propias y
Unicas formas de instituir y ser instituidas. Los elementos mas llamativos de la
teoria del imaginario social, y que se encuentran en interaccion dialéctica son: a) la
I6gica identitaria que se asocia con el lenguaje y que habilita la supervivencia de
elementos psicologicos, sociales, culturales, etc. en una sociedad determinada; vy
b) el imaginario radical, que se asocia con la produccion (tecnoldgica, cultural, etc.)
y que habilita la ruptura y el cambio como emergente dentro de la misma sociedad.
Esos elementos son justamente los que se intentara rescatar en la investigacion, a
fin de explicar las producciones y légicas imbricadas en las instancias de desarrollo

profesional docente en Mendoza.

Asimismo, se intentara recuperar dentro de este esquema, la vision latinoamericana
del problema a partir de los aportes mas especificos de Arturo Roig y de Paulo

Freire.

Por otro lado, se han traido a colacién en su oportunidad los aportes de otros
autores por su pertinencia en algun aspecto teérico particular, como es el caso de

David Le Breton, Veronica Edwards, Jorge Larrosa, Andrea Alliaud.

En este apartado desarrollaremos especialmente las relaciones entre la propuesta
de Castoriadis y la educacion.

de la ley, en las hegemonias sociales”. En Foucault, M. (2008). "Historia de la sexualidad” .
Tomo 1, pp. 89.

19 Representado en el Gobierno de Mendoza por la Direccion General de Escuelas (DGE):
organismo con rango de Ministerio provincial respecto de la educacion en la provincia de
Mendoza.

20 Regidos por la Resolucion n° 930- DGE-2008 durante el periodo estudiado. Dicha
normativa clasifica estas acciones en cursos y eventos de divulgacion cientifica, otorgando
puntajes diferenciados.
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Cornelius Castoriadis. Ensayos de reflexion en el cruce educacion-

imaginario social.

“Puede y debe haber una praxis historica que transforme al mundo,
transformandose ella misma, que se deje educar educando, que prepare lo
nuevo rehusando predeterminarlo, pues sabe que los hombres hacen su propia
historia.” '
La educacion constituye una actividad humana que genera controversias y
contradicciones, respeto y recelos, demandas y cuestionamientos; pero por sobre
todo es una actividad presente en toda sociedad y necesaria tanto para su
permanencia como para su transformaciéon. Entre estas tensiones dialécticas la
sociedad y la educacién se relacionan de forma Unica en cada sociedad, en cada

momento de la historia configurando una institucion.

Cornelius Castoriadis propone una vision de la sociedad en la que bosqueja
elementos que permiten realizar interpretaciones respecto de la institucionalidad.
En su libro “La institucion imaginaria de la sociedad”, el autor expone sus
pensamientos acerca de los tépicos como: la verdad, la realidad, el hombre, lo
imaginario, el pensamiento, el lenguaje, la técnica, la sociedad, la historia. En fin,
esta hablando de educacion.

En su pensamiento, Castoriadis alude a la elucidacion, como el “trabajo por el cual
los hombres intentan pensar lo que hacen y saber lo que piensan’?, la realidad es
instituida socialmente, es producida o creada por lo imaginario. Es aquello en lo
cual “se dan lo factible y lo no factible, lo que se puede hacer y lo que es imposible

21 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 91.
22 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 12-13.
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hacer’?®

y dentro de la cual no existen ni el orden total ni el desorden total,
justamente por que es creada por lo imaginario social. Por eso mismo, esa realidad
es imposible de ser conocida completamente por el hombre y el problema del

conocimiento es una antigua discusion de la educacion.

Si la verdad que un sujeto puede conocer “es siempre participacion en una verdad
que le supera, que crea raices y que lo arraiga finalmente en la sociedad y en la

n24’ eStO

historia, incluso en el momento en el que el sujeto realiza su autonomia
significa que no podemos hablar de un conocimiento externo al sujeto, sino que
forma parte de su misma constituciéon humana y que le permite participar de una
sociedad determinada porque sujeto y sociedad se confunden en los magmas de lo
imaginario. Justamente el filosofo griego nos advierte, aludiendo a la teoria
psicoanalitica, que el hombre “no puede existir sino definiéndose cada vez como un

conjunto de necesidades y de objetos correspondientes”®

, ¥ en seguida agrega
“pero supera siempre estas definiciones vy si las supera es porque salen de él
mismo, porque él las inventa... él las hace haciendo y haciéndose”®. El hombre, en
consecuencia, se presenta como un ser inacabado. Desde el punto de vista
educativo, estas consideraciones no son banales ya que implica un movimiento
permanente, incesante, de idas y vueltas entre el sujeto y el mundo; pero no en el
sentido de determinaciones absolutas sino en la idea de permanente reconstruccion

y permanente busqueda de si.

Esta caracteristica de creacién e institucion social del individuo® le permite a
Castoriadis afirmar que la actividad humana no es totalmente conciente ni
totalmente inconciente, porque algunos elementos han sido introyectados a partir
de la imposicién del dominio de la conciencia sobre el inconciente y llevandonos
como sujetos a la asuncion de la autonomia (“mi ley”), como contraposicion a la
heteronomia (“ley del otro en mi”)?®; o explicado por el autor en estas palabras “el
sujeto esta dominado por un imaginario vivido como mas real que lo real, aunque

no sabido como tal, precisamente porque no es sabido como tal’®

y por ello “cabe
la posibilidad permanente y permanentemente actualizable de mirar, objetivar,

distanciar, destacar y finalmente transformar el discurso del otro en discurso del

23 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 415.
24 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp.169.
25 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 218.
26 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 218.
27 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 487.
28 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 161-166.
29 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp.163.
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sujeto”. En esta situacion la alienacion sorprende a la autonomia en un problema
de relacion social, no de simple intersubjetividad, sino un problema de existencia

social e historica.

Y vuelven a aparecer entonces los intersticios que el escritor nos ofrece como
posibilidades para hablar de educacion: ;es posible pensar al sujeto de la
educacion como individuo separable, como unidad plausible de ser analizada en su
forma singular? Si nuestra existencia es social e histérica, si el conocimiento
también lo es, si siempre nuestras decisiones estan condicionadas y mediatizadas
por estas relaciones que nos conforman ;podemos hablar de formar sujetos
“auténomos”? y ;cémo queda en esta situacion la reclamada autonomia en la

profesionalizacién docente?

Las relaciones esbozadas son analizadas por el autor desde el psicoandlisis,
explicando que a partir del nicleo monadico que conforma la primera experiencia
del sujeto; la psique tiene como tension principal el deseo hacia el objeto ausente.
Pero a su vez, el objeto es constituido como tal en funcion del deseo. Esta relacion
dialéctica (sujeto-objeto) es posible gracias a la imaginacién radical que permite
“representar y luego presentificar, figurar, (...) postulando como ausente lo que no
es”™'. La imaginacién radical, creadora de objetos de deseo permite entonces
romper el ndcleo monadico que constituye la psiquis y admitir la inclusién del objeto
primero y de los sucesivos objetos siguientes. En palabras de Castoriadis
“anicamente la institucion de la sociedad, que procede del imaginario social, puede
limitar la imaginacion radical de la psique y dar existencia para esta a una realidad
al dar existencia a una sociedad. Unicamente la institucién de la sociedad puede
sacar a la psique de su locura monadica originaria™?. Sin entrar en las
disquisiciones y detalles de la teoria psicoanalitica - de la que el autor toma la linea
de Lacan - podemos percibir que estos postulados le permiten a Castoriadis
proponer dos ideas fuertes para su propia teoria: la fuerza de la imaginacion como
creadora de instituciones y la sociedad como correlato unico posible de la vida del
sujeto. Todo esta planteado desde el punto de vista de las “tensiones entre” sujeto y
sociedad, conciente e inconciente, imaginario radical e imaginario social, lenguaje y

accion.

30 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp.163.
31 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 455.
32 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 483.
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La preocupacion del autor es la necesidad del reconocimiento de una légica distinta
a la identitaria que ha primado por siglos en occidente, el imperativo de descubrir
que esa logica identitaria, instalada desde Aristoteles en adelante se encuentra
siempre en tensidon con una ldgica perteneciente al ambito de la imaginacion,
encarnada principalmente por lo imaginario. Este ultimo es definido como “creacion

133

incesante y esencialmente indeterminada™ y comprende tanto lo psiquico como lo

social y lo histdrico.

Sin embargo debemos tener cuidado de no confundir lo imaginario social con otros
principios que han surgido a lo largo del pensamiento occidental, tales como los
reflejos platénicos o las representaciones (ya sean psiquicas o sociales). Al
respecto dice Castoriadis: “no se puede pensar las significaciones imaginarias
sociales a partir de una relacion que tendrian con un ‘sujeto’ que fuera su ‘portador’

o que las tuviera como ‘objeto intencional”®

y entonces las diferencia de las
posiciones acerca del imaginario psicoanalitico (lo especular, el reflejo) y del
eidolon platonico; ya que lo imaginario no se genera a partir de la interaccién con
otro sino que “el espejo mismo y su posibilidad, y el otro como espejo, son obras de
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lo imaginario, que es creacion ex nihilo™> y mas adelante expresa “pues son ellas

aquello gracias a lo cual los ‘sujetos’ existen como sujetos y como estos sujetos™®.
En otro apartado explicita también las diferencias con posturas mas actuales, tales
como roles sociales®” , tipos ideales®, conciencia del grupo®, inconciente

colectivo®, representacion colectiva*' y representaciones sociales*?, al declarar “no

33 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 11-12.

34 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 11-12.

35 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 11-12.

36 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 564.

37 Ponemos por ejemplo la teoria sociologica del construccionismo social, representada
por Berger y Luckmann, segun quienes las instituciones se asemejarian a un libreto no
escrito de una obra teatral.

38 Castoriadis cita especificamente a Max Weber y su postulado de tipo ideal referido a la
categorizacion estrictamente conceptual del hombre de una sociedad determinada, como
por ejemplo el agricultor romano o el literato chino.

39 Refiriéndose, segun entiendo, a la conciencia de clase propuesta por el marxismo. En
este contexto se tomaria el concepto de reificacion de Georg Lukacs de conciencia de clase
como “sistema de creencias compartidas por los que ocupan la misma posicion de clase en
la sociedad” y que se desarrolla especialmente en las sociedades capitalistas.

40 Dentro de la linea del psicoanalisis de Carl Jung, encontramos la propuesta del
inconciente colectivo que recupera como innatas al ser humano ciertas representaciones
comunes en todas las culturas y que estan constituidas por los arquetipos.

41 El término fue acufiado por Emile Durkheim al referirse a formas de conocimiento o
ideacion construidas socialmente y que no pueden explicarse desde la psicologia individual.
42 Concepto procedente de la psicologia social y representada principalmente por Serge
Moscovici y Denise Jodelet. Para dar una idea general tomamos una de las definiciones que
Jodelet explicita: Las representaciones sociales constituyen modalidades de pensamiento
practico orientados hacia la comunicacioén, la comprension y el dominio del entorno social,
material e ideal
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se puede reducir el mundo de las significaciones instituidas a las representaciones
individuales efectivas, o a su ‘parte comun’, ‘media’ o ‘tipica’. Las significaciones no
son evidentemente lo que los individuos se representan conciente o

»43

inconcientemente, ni lo que piensan sino que son ‘“condiciones de lo

»44

representable y de lo factible™ y por lo tanto se trata de algo “inconcebible como

obra o producto de un individuo o de una multitud de individuos, inderivable a partir

de la psiquis como tal”*®.

Sin embargo el individuo forma para si un “equivalente efectivo” de una parte de las
significaciones imaginarias de la sociedad en que vive. A nivel individual lo
imaginario social aparece como real en las instituciones sociales. Estas
instituciones le preceden, lo condicionan y lo forman. Son creaciones de lo

imaginario social que existen efectivamente y que lo encarnan.

Las significaciones imaginarias sociales requieren de la utilizacién de lo simbdlico
para convertirse en imaginario efectivo, es decir para existir. Lo simbdlico remite a
la vinculacion entre significante y significado, una relacion entre las imagenes y las
significaciones. El signo “crea la posibilidad de su representacion y reproduccion

»46

por cualquiera que se encuentre en el area social considerada”™ y por lo tanto

“‘comprender el simbolismo de una sociedad es captar las significaciones que

»47

conlleva™’ . Como cada sociedad elige sus simbolismos, vy las significaciones no

son estables y univocas sino que conforman un “haz de remisiones interminables a
otra cosa que™®; todo el complejo de significaciones imaginarias sociales en cada
sociedad se halla en una relativa indeterminacién. Esta condicién esta explicada por
la tension dialéctica entre lenguaje e historia, relacion que posibilita tanto
permanencia de lo instituido como la aparicion de nuevos instituyentes en la
creacion de simbolismos que sélo son posibles en el lenguaje (cualquier tipo de
lenguaje) y que en su dinamica generan historia. En palabras de Castoriadis “no
hay historia sino del hecho de que los hombres comunican y cooperan en un medio
simbdlico. Pero este simbolismo es él mismo creado. La historia no existe sino en y

por el lenguaje, pero este lenguaje se lo da, lo constituye y lo transforma™®.

43 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 566.
44 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 567.
45 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 391.
46 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 391.
47 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 221.
48 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 386.
49 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 223.
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Hablando metaféricamente, cada sociedad “elige” su simbolismo (objetos, actos,
valores, sentidos) y con ello se da a si misma una “imagen de si”. Esta eleccion
involucra aspectos histdricos ineludibles porque el tiempo es la variable que
posibilita las definiciones e indefiniciones de cada elemento del imaginario social.
Castoriadis lo expresa asi: “lo que se da en y por la historia no es secuencia
determinada de lo determinado, sino emergencia de la alteridad radical, creacion

inmanente, novedad no trivial™®

y por lo tanto en el transcurso del imaginario
histérico y social lo que emerge como valor o no valor en un momento y sociedad
consideradas es Unico y posible de ser abordado a partir de su contenido®'. Lo
histérico social es “flujo perpetuo de autoalteracion y solo puede ser en cuanto se

de como figuras estables mediante las cuales se hace visible”?

y estas figuras
estables se encarnan en instituciones. Lo histérico social no es sélo la remisién al
pasado sino que es al mismo tiempo el presente y el futuro, lo que fue, lo que es y
lo que puede ser en esta sociedad particular y Unica. También es la tensién entre
las estructuras dadas, lo instituido y lo que estructura, lo instituyente. Es la tension

153

“de la historia hecha y de la historia que se hace™* y hay que pensarlo sin apelar a

la légica identitaria, porque no es susceptible de ser reunido en un conjunto, sino

que es comparable a un magma, o mejor “a un magma de magmas”*.

Al intentar establecer algunas relaciones con educacion, es valido aventurar
cuestiones relacionadas con el aprendizaje y su condicion historica y social. Autores
como Vigotsky y Freire nos advierten acerca de la incidencia de lo social y de lo
histérico en la conformacién del conocimiento y especialmente en los aprendizajes
mediados por instituciones sociales, de los cuales uno de los mas tipicos es la
institucion escolar. Asimismo la funcidon a la vez reproductora y transformadora
otorgada a la educacién, en especial a la escuela en los tiempos modernos pone en
evidencia tensiones relacionadas con lo instituido y lo instituyente y con la historia
hecha y que se hace permanentemente en el ambito educativo. Entre los magmas y
magmas de magmas que circulan alrededor de la escuela se hallan estas
definiciones e indefiniciones acerca de la funcion especifica de la escuela en los
tiempos que corren en nuestra sociedad ¢educar? ;Contener? ;Reproducir?
¢ Distribuir oportunidades? ;Abrir posibilidades? ¢ Transformar? ;Crear? ¢ Liberar?
¢ Todas ellas o ninguna?

50 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 297.
51 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 234.
52 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 327.
53 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 172.
54 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 293.
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Si se vuelve nuevamente la mirada hacia la teoria propuesta por Castoriadis para
comprender los fendmenos sociales, se hace referencia especificamente a dos
instituciones que conforman la vida social, en cualquier sociedad dada: el legein y
el teukhein. El legein es definido como el lenguaje y la representacion social, e
incluye la lengua y el cédigo. El legein implica el “representar-decir” de una
sociedad y sin aquél ésta no podria existir. Se caracteriza por ser conjuntista e
identitario, abarcando aspectos como el distinguir, elegir, poner, reunir, contar,
decir®. El legein es la relacién signitiva, en la cual se da la “implicacién circular’ o
“inherencia reciproca” entre signo y objeto que es valida para un area social®. El
teukhein es la accion social y como tal comprende facetas relacionadas con reunir,
adaptar, fabricar, construir’’; en la dimension conjuntista del hacer social. El
teukhein es mas que techné porque su funcion es dar existencia a lo que no es,
dando lugar a lo posible. El teukhein es relaciéon de finalidad-instrumentalidad que
refiere a lo que no es y podria ser®®, por lo cual incorpora una nueva dimensién: lo
posible y lo imposible. Ambas instituciones operan con esquemas semejantes:
separacion-reunion, valer como (equivalencia)- valer para (utilizacién), iteracion-
orden; sélo que el legein en el campo del representar-decir y el teukhein en el
ambito del hacer social. Ambos son también creaciones absolutas de lo histérico
social®®. Legein y teukhein se implican de manera circular, al decir del autor “sélo
hay legein si el teukhein y sus resultados estan ya disponibles; sélo hay teukhein si
el legein y sus resultados estan ya disponibles”®. Deben ser considerados en su
contenido particular en una sociedad y momento determinados, nunca como

instituciones universales.

En educacioén es posible analizar estas dos instituciones y existen experiencias al
respecto pero la mayoria de ellas abordadas desde otros paradigmas o supuestos:

el discurso® y las practicas®®, las representaciones sociales®®, las teorias

55 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 354.

56 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 403.

57 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 377.

58 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 414.

59 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 424.

60 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 393.

61 Aunque hay otros autores y lineas, referimos especialmente a las propuestas de van Dijk
que han orientado numerosas investigaciones sobre analisis del discurso en situaciones
educativas, teniendo en cuenta principalmente el contexto del texto.

62 Entre ellas, son importantes los aportes de la etnografia como método para conocer e
indagar sobre las practicas educativas (propias y ajenas), con diferentes grados de analisis.
A veces estos estudios van complementados con otras metodologias, por ejemplo la
mencionada anteriormente.

63 La teoria de las representaciones sociales proveniente del ambito de la Psicologia Social
ha cobrado una relevancia especial en los estudios sobre educacion. Aqui se hace
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implicitas®™, las concepciones subyacentes, entre otras. Sin embargo la visién de
Castoriadis nos permite comprenderlas desde una complejidad que rescata con
categorias poderosas desde el punto de vista histérico y social desde sus

caracteristicas Unicas y sus relaciones intrinsecas.

Respecto de la educacion nos dice el autor, que “lo esencial corresponde a la

relacion misma”®®

que se establece entre el educador y el educando, y su evolucion
dependera de lo que hagan tanto uno como otro. Compara este hacer social con
otros que considera semejantes (medicina, psicologia) y declara que es la praxis la
que orienta a la verdadera pedagogia (asi como la verdadera politica y la verdadera
medicina). La praxis busca la autonomia del otro como fin y como medio y es el
principal aporte del marxismo. Dice: “la praxis es, ciertamente, una actividad
conciente y no puede existir mas que en la lucidez. Se apoya sobre un saber pero

éste es siempre fragmentario y provisional”®®

y tiene otra caracteristica: transforma
al mismo sujeto que la ejerce (educador que es educado), volviendo a éste en su

propia accion y en su propia reflexion como una experiencia transformadora.

referencia particularmente a aquellos que han indagado acerca las representaciones
sociales del maestro (o docente, o profesor) y del alumno o estudiante.

64 El término fue propuesto desde la Psicologia cognitiva, en especial en los trabajos de
Bruner y colaboradores. Rodrigo (1985) las define como unidades representacionales
complejas que incluyen multitud de proposiciones organizadas en torno a un dominio
concreto del mundo social. Luego explica: “sus funciones son multiples; permiten interpretar
o explicar comportamientos, establecer predicciones y tienen un valor prescriptivo marcando
pautas o directrices a nuestra propia conducta social”.

65 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 117.

66 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 122.

51



Cornelius Castoriadis. Ensayos de reflexion en el cruce investigacion-

imaginario social.

“Penser n’est pas sortir de la caverne, ni remplacer l'incertitude des ombres
par les contours tranchés des choses mémes, la leur vacillante d’une flamme
par la lumiere du vrai Soleil. C’est entrer dans le Labyrinthe, plus exactamente
faire étre et apparaitre un Labyrinthe alors que I'on aurait pu rester ‘étendu
parmi les fleures, faisant face au ciel’. C’est se perdre dans des galeries qui
n’existent que parce que nous les creusons inlassablement, tourner en rond au
fond d’un cul-de-sac dont 'accés s’est refermé derriere nos pas — jusqu’a ce
que cette rotation ouvre, inexplicablemente, des fissures practicables dans la
paroi.”67
¢, Es posible pensar en un abordaje del pensamiento latinoamericano que exceda en
su analisis la veta racional, aspecto tan caracteristico del humanismo? ¢ Existen
formas de pensamiento y de elucidacién que transiten los caminos de la creacion
en el pensamiento latinoamericano? ;Qué categorias no estrictamente derivadas
de la logica identitaria pueden enriquecer una propuesta para la historicidad y la
creacion social en un proyecto de investigacion que se ocupa del pensamiento
latinoamericano? ;Qué aportes pueden recuperarse para pensar desde otras
I6gicas el reconocimiento y la diversidad? ;Qué concepciones e imaginarios de
‘sujeto’ se hallan implicitas? ¢Qué concepciones e imaginarios acerca del

conocimiento, del lenguaje, del hacer humano (individual y social) emergen como

67 Castoriadis, Cornelius (1978). “Les carrefours du labyrinthe 1”. pp. 6.

Traducido al castellano en Castoriadis, Cornelius (2008), “Ventana al caos”. pp. 56.
(Entrevista La musica deja abolido al mundo, de 1982):

Pensar no es salir de la caverna, ni reemplazar la incertidumbre de las sombras por los
contornos recortados de las cosas mismas, la luz vacilante de una llama por la luz del
verdadero Sol. Es entrar en el Laberinto, mas exactamente hacer ser y aparecer un
Laberinto mientras que uno hubiera podido quedarse “echado entre las flores con la cara al
cielo”. Es perderse en galerias que no existen mas que por que las excavamos
incansablemente, es dar vueltas en el fondo de un callejon sin salida, cuyo acceso se cerré
tras nuestros pasos, hasta que esta rotacion abra, inexplicablemente, fisuras practicables en
la pared.
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alternativas de investigacion? ;Cual/les son las idas y vueltas entre un autor
latinoamericano y los imaginarios sociales que lo formaron y dan vida a su
pensamiento? ;Hay alternativas respecto de la periodizacion histérica desde estas
categorias? ;Es posible, viable y valido un abordaje investigativo que no vaya
apegado estrictamente al progreso de la légica identitaria? En ese caso, ¢qué

condiciones minimas debe asumir este trabajo?

Ser, conocer, identidad, diferencia, reconocimiento, nosotros, los otros, alteridad, y
otras expresiones semejantes pueden abordarse a partir de una mirada humanista
tradicional, en el sentido de la logica aristotélica que ha regido en el pensamiento
occidental y que ha contribuido a formar en parte el pensamiento latinoamericano.
Esto implica trabajar a partir de clases disgregadas y/o complementarias,
coherentes con una légica conjuntista-identitaria que busca: clasificar, numerar,
ordenar, subordinar, separar, diferenciar, conceptualizar. Pensados desde estas
condiciones, puede armarse grupos o —para tomar un ejemplo- pares, binomios,
tales como ‘nosotros-los otros’ y trabajar en las conceptualizaciones como
excluyentes entre si. Una frase de Castoriadis sencillamente nos “corre” de ese
razonamiento: “La idea aparentemente tan simple e incuestionable de que los otros
son simplemente otros, es una creacion histérica que va contra la corriente de las
tendencias “espontaneas” a la institucion de la sociedad. Los otros casi siempre han

sido instituidos como inferiores®®”

. Esta afirmacion, con un sentido critico de la
vision racionalista ingenua, intenta cuestionar creencias o concepciones
simplificadas, e introducir otras variables no racionales en el hacer y el decir de los
sujetos sociales. Al respecto de esta cultura occidental tradicional, nos dice:
“Pretendemos ser, a la vez, una cultura entre otras y que ésta es Unica, en tanto
reconoce la alteridad de las otras (lo que nunca se habia hecho antes y lo que las
demas culturas no le reconocen) y, en tanto ella ha establecido significaciones
sociales imaginarias, con las consecuentes reglas de valor universal: para tomar el
ejemplo mas facil, los derechos del hombre. ;Y qué hacen ustedes respecto a las
culturas que explicitamente rechazan los ‘derechos del hombre’?, sin hablar de la
abrumadora mayoria, que los pisotean cotidianamente en los hechos, suscribiendo

declaraciones hipdcritas y cinicas”.%®

Cornelius Castoriadis, un pensador nacido en Grecia y cuya actividad se desplego
principalmente en la Francia de los 60, plantea la cuestion a partir de la necesidad

del reconocimiento de una ldgica distinta a la identitaria, el imperativo de descubrir

68 Castoriadis, Cornelius (2008). “El mundo fragmentado”. pp. 34-35.
69 Castoriadis, Cornelius (2008). “El mundo fragmentado”. pp. 40-41.
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que esa logica identitaria, instalada desde Aristoteles en adelante se encuentra
siempre en tensidon con una légica perteneciente al ambito de la imaginacion,
encarnada principalmente por lo imaginario. Este es definido como “creacion

»70

incesante y esencialmente indeterminada”” y comprende tanto lo psiquico como lo

social y lo histérico.

Pero ¢qué es esta propuesta y a colacion de qué se plantea? Castoriadis critica
sostenidamente la preponderancia de una uUnica linea de razonamiento, la de la
I6gica identitaria instalada en occidente. Propone recuperar otra logica, la de la
imaginacién, que existe desde siempre en tensién con la logica identitaria, pero que

ha sido negada, criticada, desterrada, despreciada, minimizada.

Respecto de lo imaginario, dice Castoriadis: “Imaginario: creacion inmotivada, que
solo es en y gracias al acto de poner imagenes. Social: inconcebible como obra o

producto de un individuo, o de una multitud de individuos (el individuo es institucion
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social), inderivable a partir de la psiquis como tal y en si misma”"'. “Es creacion

incesante y esencialmente indeterminada (histérico- social y psiquico) de figuras-

formas- imagenes. (...) lo que llamamos ‘realidad’ y ‘racionalidad’ son obras de

ello””.

Para diferenciarlo de otras proposiciones tedricas que se ocupan de explicar
producciones sociales”™ el autor aclara ademas: “no se puede pensar las

significaciones imaginarias sociales a partir de una relacién con un ‘sujeto’ que

|m74

fuera su ‘portador’ o que las tuviera como ‘objeto intenciona y luego anade:

“‘pues son ellas aquello gracias a lo cual los ‘sujetos’ existen como sujetos y como

75 «

estos sujetos”™ “no se puede reducir el mundo de las significaciones instituidas a

las representaciones individuales efectivas, o a su ‘parte comun’, ‘media’ o ‘tipica’.

Las significaciones no son evidentemente lo que los individuos se representan

»76

conciente o inconcientemente, ni lo que piensan®” sino que son “condiciones de lo

representable y de lo factible””’.

70 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 11-12.

71 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 391.

72 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 12.

73 Podriamos referir a modo de muestra: los tipos ideales (Weber), el inconciente colectivo
(Jung), la representacion colectiva (Durkheim), las representaciones sociales (Moscovici);
entre otras.

74 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 564.

75 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 564.

76 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 566.

77 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucién imaginaria de la sociedad”. pp. 567.
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Aunque el individuo forme para si un “equivalente efectivo” de una parte de las
significaciones imaginarias de la sociedad en que vive, para el sujeto esto se
concreta en las instituciones sociales. Estas instituciones le preceden, lo
condicionan y lo forman. Son creaciones de lo imaginario social que existen
efectivamente y que lo encarnan. Para ellos es la utilizacion de lo simbdlico que
remite a la vinculacion entre significante y significado, una relacion entre las

imagenes y las significaciones.

Como cada sociedad crea sus simbolismos, vy las significaciones no son estables y
univocas sino que conforman un “haz de remisiones interminables a otra cosa
que”™®, y por ello todo el complejo de significaciones imaginarias sociales en cada
sociedad se halla en una relativa indeterminacion. Lo histérico social no es sélo la
remision al pasado sino que es al mismo tiempo el presente y el futuro, lo que fue,
lo que es y lo que puede ser en esta sociedad particular y Unica, tanto es asi que “la
memoria viva del pasado y el proyecto de un provenir valorado desaparecen
juntos”™®. También es la tensién entre las estructuras dadas, lo instituido y lo que
estructura, lo instituyente. Es la tension “de la historia hecha y de la historia que se

haceuso

, en una dialéctica que supera constantemente lo creado para dar lugar a
nuevas creaciones, y cuyo conocimiento puede ser planteado solo por un ser que

tenga experiencia de lo histérico, como el hombre®'.

Para el problema del conocimiento de la historia, propone nuevas caracterizaciones
respecto de la periodizacion® —siempre respetando el ‘elemento subjetivo’ que ella

implica- y que considerando los siguientes presupuestos®:

“la individualidad de un periodo se debe buscar en la especificidad de las
significaciones imaginarias que genera y que lo dominan.”

“la mejor manera de captar su especificidad es relacionandolo con la
significacion y el proyecto de la autonomia (social e individual).”

Cornelius Castoriadis propone una vision de la sociedad en la que deja espacios
para realizar interpretaciones respecto de toda actividad humana que signifique una
institucionalidad. La realidad es instituida socialmente, es producida o creada por lo

imaginario, un espacio en el cual no existen ni el orden total ni el desorden total,

78 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 386.

79 Castoriadis, Cornelius (2008), “Ventana al caos”. pp. 33. (Transformacion social y
creacion cultural, de 1979)

80 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 172.

81 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 55.

82 En una conferencia que aborda aspectos de la historia de occidente, atravesada por las
significaciones imaginarias sociales.

83 Castoriadis, Cornelius (2008). “El mundo fragmentado”. pp. 18.
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sino que su orden se rige por la imaginacion, y que se puede comparar con el
avance de un magma, en el cual la secuencia de sucesos y elementos no permite
una logica identitaria, pero tampoco podemos decir que no tenga algun tipo de
Iégica. En esta realidad, concebida como magma de magmas, sujeto y sociedad se
confunden en “lo imaginario”. Su posicionamiento se explicita en la siguiente
afirmacion: “por el momento, afirmo que hay ser como sujeto, o que hay seres que
son sujetos, a saber, que son para si mismos. Por ejemplo: nosotros. Pero un
sujeto no es nada si no hay creacion de un mundo para €l en una clausura

»84

relativa®™ y este sujeto “no puede existir sino definiéndose cada vez como un

»85 «

conjunto de necesidades y de objetos correspondientes pero supera siempre

estas definiciones y si las supera es porque salen de él mismo, porque él las

inventa... él las hace haciendo y haciéndose™®.

Castoriadis hace referencia especificamente a dos instituciones que conforman la
vida social, en cualquier sociedad dada: el legein y el teukhein. EIl legein puede
definirse como el lenguaje y la representacion social, e incluye la lengua y el codigo.
El teukhein es relacion de finalidad-instrumentalidad que refiere a lo que no es y
podria ser, por lo cual incorpora una nueva dimension: lo posible y lo imposible.

Ambos son también creaciones absolutas de lo histérico social.

En la sintonia del razonamiento por el que nos lleva Castoriadis es dificil concebir al
conocimiento, a la ciencia o a la técnica como producciones individuales, dado que
la verdad para el sujeto “es siempre participacién en una verdad que le supera, que
crea raices y que lo arraiga finalmente en la sociedad y en la historia, incluso en el

momento en el que el sujeto realiza su autonomia™®’

Si consideramos ademas que al introducir una légica no regida por lo estrictamente
racional —lo que llama lo imaginario o significaciones imaginarias sociales- el
conocimiento del mundo social e histdrico no son posibles de ser abordados a partir
de la lo identitario, sino que se asemeja mas aun magma, es decir “un modo de
organizacion de una diversidad no susceptible de ser reunida en un conjunto”®. Por
ello, las producciones relacionadas con en conocimiento, como el arte, la filosofia o

la ciencia “tratan de brindar una forma al caos: al caos subyacente al cosmos, el

84 Castoriadis, Cornelius (2008). “El mundo fragmentado”. pp. 172.

85 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 218.
86 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 218.
87 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 169.
88 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 293.
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mundo que se encuentra detras de los sucesivos estratos de las apariencias™’.

Estas producciones sociales son instituciones e intentan “recubrir este caos y a
crear un mundo para la sociedad™, sin embargo, nos advierte que “es imposible
evitar la existencia de grandes agujeros, de grandes conductos, a través de los

cuales el caos se hace evidente.”™".

Una de las formas de pensamiento que intenta dar sentido a este magma, es la
elucidacion: “todo pensamiento, sea cual fuere y sea cual fuere su “objeto”, no es
mas que un mundo y una forma del hacer histérico-social. Puede ignorarse como
tal- y es lo que le sucede las mas de las veces, por necesidad, por decirlo asi,
interna. Y que se sepa como tal no lo hace salir de su modo de ser como dimensién
del hacer histérico-social. Pero eso puede permitirle ser lucido sobre él. Lo que
llamo elucidacion es el trabajo por el cual los hombres intentan pensar lo que hacen
y saber lo que piensan. Esto también es una creacion social-histérica”?. La cita que
hemos escogido como introduccion de este trabajo, puede dar una imagen general

de sus caracteristicas e implicancias.

Por otra parte, si el sujeto se constituye a partir de la relacion con otro, necesita del
otro para reconocerlo y para reconocerse. El otro es el limite que se impone a la
propia subjetividad y es en la sociedad donde se lleva a cabo la autonomia -nunca

en la individualidad- porque estamos conformados, in-formados por ella.

Esto se da en el individuo y también en las sociedades; y permite comprender,
considerar la alteridad a partir de esta relaciéon con otro. Volvamos a la cita del
primer apartado de este trabajo® ;cémo nos afirmamos en tanto sujetos y en tanto
sociedad, respecto del otro?: sobrevalorando lo nuestro, y desestimando lo ajeno.
Dice también Castoriadis: “Asi como debemos reconocer en los individuos, en los
grupos, en las etnias su verdadera alteridad (lo que no implica que debamos
ajustarnos a ella, porque seria otra vez una manera de desconocerla o abolirla) y
organizar a partir de ésta una coexistencia verdadera; asi, el pasado de nuestra

sociedad y de las otras nos invita a reconocer en esto — en la medida (incierta e

89 Castoriadis, Cornelius (2005). “Figuras de lo pensable”. Imaginario e imaginacion en la
encrucijada. pp. 102.

90 Castoriadis, Cornelius (2005). “Figuras de lo pensable”. Imaginario e imaginacion en la
encrucijada. pp. 102.

91 Castoriadis, Cornelius (2005). “Figuras de lo pensable”. Imaginario e imaginacion en la
encrucijada. pp. 102.

92 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 12.

93 Castoriadis, Cornelius (2008). “El mundo fragmentado”. Reflexiones sobre el racismo. pp.
34-35: “La idea aparentemente tan simple e incuestionable de que los otros son simplemente
otros, es una creacion histérica que va contra la corriente de las tendencias “espontaneas” a
la institucion de la sociedad. Los otros casi siempre han sido instituidos como inferiores.”
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inagotable) en que podemos conocerlo- otra cosa que un modelo o contraste. Esta
eleccién es indisociable de aquella que nos hace querer una sociedad autbnoma y
justa en la que los individuos autdonomos, libres e iguales viven en el reconocimiento
reciproco. Reconocimiento que no es solamente una simple operacion mental,

sino también y sobre todo afecto”

En este contexto, menciona tres vectores que convergen en la significacion: la
representacion, el objeto de un deseo y el objeto de una investidura. El autor lo
pone en un ejemplo, con las siguientes palabras: “Considerémoslo de una forma
muy simplona —que no es para nada simplona, ademas; no por casualidad esto es
asi- piensen en las historias que se cuentan a los nifios: y finalmente se casaron,
tuvieron muchos hijos y vivieron muchos afos. Es algo que a la vez podemos
representarnos, que nos parece deseable, algo que quisiéramos alcanzar. Hace

sentido. No es racional, demostrable. Hace sentido para nosotros™®°.

Vamos internalizando las instituciones de la sociedad que nos forma pasando por
etapas que van de la heteronomia a la progresiva autonomia, “cabe la posibilidad
permanente y permanentemente actualizable de mirar, objetivar, distanciar,
destacar y finalmente transformar el discurso del otro en discurso del sujeto”. Al
respecto explica también: “el sujeto estd dominado por un imaginario vivido como
mas real que lo real, aunque no sabido como tal, precisamente porque no es sabido

I!Yg7.

como tal””’; y entonces ¢;qué es la autonomia —en un sujeto y también en una

sociedad-? “La autonomia es pues el proyecto que tiende, en un sentido amplio, a

198

la puesta al dia del poder instituyente™ y agrega: “Resulta también —es una

tautologia- que la autonomia es, ipso facto, autolimitacion™®.

Para que estas tesis puedan ser abordadas en un trabajo de investigacion, no es

posible desestimar:

-el abordaje de una historicidad que dé cuenta de la construccion social e
histérico del objeto de estudio.

-la construccion de categorias que puedan comprenderse desde el hacer y el
decir social.

94 Castoriadis, Cornelius (2008) “Ventana al caos”. pp. 34.

95 Castoriadis, Cornelius (2008) “Ventana al caos”. pp. 135.

96 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 166.

97 Castoriadis, Cornelius (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 163.

98 Castoriadis, Cornelius (2008). “El mundo fragmentado”. Polis. Poder, politica,
autonomia. pp. 112.

99 Castoriadis, Cornelius (2008). “El mundo fragmentado”. Polis. Poder, politica,
autonomia. pp. 112.
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-el reconocimiento de ambas légicas: la identitaria y el imaginario social.

-las instituciones sociales, entendidas como creaciones Unicas y propias de
cada sociedad en un momento determinado.

-el develamiento de la alteridad, la novedad como aquello que conforma la
historia y que pervive en el presente e incluso prefigura el futuro.

-las relaciones tensadas entre sujeto y sociedad.
-la consideracion del proyecto de autonomia subyacente.
En el caso del trabajo sobre Nuestra Ameérica, ello implica:

-la consideracion de la confluencia entre lo propio y lo ajeno como espacio de
construccion social de identidad;

-el reconocimiento de aquellas instituciones creadas por esta sociedad
latinoamericana y sus elementos creadores;

-los lenguajes, discursos, significantes que circulan en la sociedad americana,
en inherencia reciproca con las producciones y de las posibilidades de creacion
en el momento social estudiado;

-la recuperacion de elementos histéricos y sociales que no solo expliquen una
situacion determinada, sino que ademas develen qué potencialidades
creadoras tiene dicha situacion. Para ello considerar las novedades no triviales
que van emergiendo desde una ldgica identitaria y ademas desde una légica
del imaginario social.

-como es la relacion entre la sociedad objeto de estudio y los sujetos que la
componen, que son a su vez creadores de ella.
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Michel Foucault en clave doble.

“Se trata en cierto modo de una microfisica del poder que los aparatos y las
instituciones ponen en juego, pero cuyo campo de validez se situa en cierto
modo entre esos grandes funcionamientos y los propios cuerpos con su
materialidad y sus fuerzas. Ahora bien, el estudio de esta microfisica supone
que el poder que en ella se ejerce no se conciba como una propiedad, sino
como una estrategia, que sus efectos de dominacion no sean atribuidos a una
"apropiacion”, sino a unas disposiciones, a unas maniobras, a unas tacticas, a
unas técnicas, a unos funcionamientos; que se descifre en él una red de
relaciones siempre tensas, siempre en actividad mas que un privilegio que se
podria detentar; que se le dé como modelo la batalla perpetua mas que el
contrato que opera una cesion o la conquista que se apodera de un
territorio”.'%°

En estos tiempos es habitual encontrar estudios de investigacion que tomen los
trabajos de Michel Foucault en el ambito educativo. Obras ineludibles como “Vigilar
y castigar’, “Hermenéutica del sujeto”, “Las palabras y las cosas”;’Historia de la
sexualidad” , “El orden del discurso” o “Los anormales”, entre otros, han
atravesado los analisis de trabajos de filosofia y de investigaciones de otros
campos del conocimiento que abordan practicas y discursos como objeto de

estudio.

En este trabajo en particular, se han tomado de Foucault aportes en dos sentidos:
en un primer lugar como soporte tedrico para la interpretacion y en segundo como
soporte metodologico. Respecto del aporte teérico, se han tomado

conceptualizaciones que resultan necesarias para destejer la trama de los discursos
respecto del puntaje docente en Mendoza y acerca de las cuales haremos aqui un
breve resumen. En "Historia de la sexualidad” , Foucault (2008) da cuenta de las
condiciones de posibilidad del poder, concepto que hemos tomado como central
para el analisis de los capitulos 4.2 y 4.3 principalmente, los cuales abordan la

dimension laboral y la dimension simbdlica. Al respecto dice:

100 Foucault, M (2002). “Vigilar y castigar: nacimiento de la prision”. pp. 33-34.
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La condicion de posibilidad del poder, en todo caso el punto de vista que
permite volver inteligible su ejercicio (...), y que también permite utilizar sus
mecanismos como cuadricula de inteligibilidad del campo social, no debe ser
buscado en la existencia primera de un punto central, en un foco Unico de
soberania del cual irradiarian formas derivadas y descendientes; son los
cimientos moviles de las relaciones de fuerzas los que sin cesar inducen, por
su desigualdad, estados de poder — pero siempre locales e inestables-.
Omnipresencia del poder: no porque tenga el privilegio de reagruparlo todo
bajo su invencible unidad, sino porque se esta produciendo a cada instante, en
todos los puntos, o mas bien en toda relacién de un punto a otro. El poder esta
en todas partes; no es que lo englobe todo, sino que viene de todas partes. Y
“el” poder, en lo que tiene de permanente, de repetitivo, de inerte, de
autorreproductor, no es mas que el efecto de conjunto que se dibuja a partir de
todas esas movilidades, el encadenamiento que se apoya en cada una de ellas
y trata a su vez de fijarlas. (...) El poder no es una institucién, y no es una
estructura, no es cierta potencia de la que algunos estarian dotados: es el
nombq&que se presta a una situacion estratégica compleja en una sociedad
dada.

Y como correlato del poder, Foucault describe lo que él entiende por resistencia: es
decir como las fuerzas se encuentran en batalla perpetua, interactian, se oponen y

se complementan.

Donde hay poder hay resistencia, y no obstante (precisamente por esto), ésta
nunca esta en posicion de exterioridad respecto del poder. (Las relaciones de
poder) no pueden existir mas que en funcion de una multiplicidad de puntos de
resistencia: éstos desempefian, en las relaciones de poder, el papel de
adversario, de blanco, de apoyo, de saliente en el que suje’tarse.102

Por otro lado, el sujeto se ve involucrado completa e inconscientemente en estos
campos de lucha, especificamente a través de mecanismos que Foucault denomina
biopoder o biopolitica y que a pesar de la fuerza impositiva de la misma, esto no

implica la anulacién del sujeto:

Habria que hablar de biopolitica para designar lo que hace entrar a la vida y
sus mecanismos en el dominio de los calculos explicitos y convierte al poder-
saber en un agente de transformacion de la vida humana; esto no significa que
la vida haya sido exhaustivamente sometida a técnicas que la dominen o

administren; escapa de ellas sin cesar.'®

Ya anteriormente, en “El orden del discurso” habia adelantado que

La educacion, por mas que sea legalmente el instrumento gracias al cual todo
individuo en una sociedad como la nuestra puede acceder a cualquier tipo de
discurso, se sabe que sigue, en su distribucion, en lo que permite y en lo que
impide, las lineas que le vienen marcadas por las distancias, las oposiciones y
las luchas sociales. Todo sistema de educacion es una forma politica de
mantener o de modificar la adecuacion de los discursos, con los saberes y los
poderes que implican104.

101 Foucault, M. (2008)"Historia de la sexualidad”. Tomo I. pp. 88-89.
102 Foucault, M. (2008)"Historia de la sexualidad”. Tomo I. pp. 90-92.
103 Foucault, M. (2008)"Historia de la sexualidad”. Tomo I. pp. 135.
1% Foucault, M. (2012) “El orden del discurso”. pp. 45.
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El sujeto, que se halla sujetado por las condiciones de posibilidad del conocimiento,
del discurso, de las practicas y de los dispositivos de poder (poder-saber) de la
sociedad a la que pertenece; organiza su vida en esos términos, es decir, en las
condiciones de posibilidad que se le habilitan. Agrega Foucault (2008): “Dentro de
ese campo de las relaciones de fuerza hay que analizar los mecanismos de

para lo cual propone una serie de reglas que orientaron sus propias
investigaciones. Uno de los conceptos que se traen a colacién y que Foucault toma
de Canguilhem, es la frontera entre normalidad y anormalidad, que toma especial

relevancia en el capitulo 4.4 La dimensién afectiva-sensible.

La educacion (en especial en el contexto de la escuela como espacio habitado) es
una de las actividades que evidencian de manera mas explicita la implementacién
de estos dispositivos en occidente, junto con los hospitales y las carceles. Sobre
este aspecto, es especialmente interesante la propuesta del autor en “Vigilar y
castigar’, texto en el cual desarrolla aspectos relacionados con el poder
disciplinario, a partir de instrumentos como la inspeccidn jerarquica, la sancion
normalizadora y el examen. En relacion con ellos analiza el arte de las
distribuciones, el control de la actividad, la composicion de las fuerzas, la vigilancia
jerarquica, la sancion normalizadora; entre otros procedimientos que son muy
pertinentes al momento de desglosar los imaginarios de la profesiéon docente y en

especial el sistema de otorgamiento de puntajes.

No es casualidad que el 6rgano a cargo de esta actividad se llame Junta
Calificadora de Méritos y Antecedentes. Si entendemos el acto de la tabulacién de
antecedentes y su correspondiente orden de méritos como un procedimiento de
examen, entonces tenemos muchos elementos foucaultianos a disposicion para

interpretar sus imaginarios. Al respecto, el autor expresa:

Finalmente, el examen se halla en el centro de los procedimientos que
constituyen el individuo como objeto y efecto de poder, como efecto y objeto de
saber. Es el que, combinando vigilancia jerarquica y sancion normalizadora,
garantiza las grandes funciones disciplinarias de distribucion y de clasificacion,
de extraccion maxima de las fuerzas y del tiempo, de acumulacién genética
continua, de composicion optima de las aptitudes.106

El segundo aspecto que Foucault aporta a esta investigacion es de indole
metodoldgica. Dado que él mismo explicita los criterios que orientan sus trabajos,
produciendo nuevas formas de generar conocimiento, se han tomado algunos de

esos aportes al momento de construir el instrumento de interpretacién de los casos

105 Foucault, M. (2008)"Historia de la sexualidad”. Tomo I. pp. 94.
"% Foucault, M (2002). “Vigilar y castigar: nacimiento de la prision”. 189-197.

62



de esta tesis. Ha sido de especial importancia en el capitulo 4.3, acerca de la
dimension simbolica, el acudir a las reglas formuladas por este autor en”Historia de
la sexualidad” a propdsito de las relaciones entre poder y saber, y que se citan a

continuacion:

Dentro de ese campo de las relaciones de fuerza hay que analizar los
mecanismos de poder (...).Esto conduce a plantear previamente cuatro reglas,
pero que no constituyen imperativos metodoldgicos sino, mas bien,
prescripciones de prudencia.

Regla de inmanencia (...) entre técnicas de saber y estrategias de poder no
existe exterioridad alguna (...) Se partira pues de lo que podria denominarse
“focos locales” de poder-saber. (...).

Reglas de las variaciones continuas (...) buscar, mas bien, el esquema de las
modificaciones que las relaciones de fuerza, por su propio juego, implican. (...)
Las relaciones de poder-saber no son formas establecidas de reparticién sino
“matrices de transformaciones” (...).

Regla del doble condicionamiento. Ningun “foco local”, ningun “esquema de
transformacion” podria funcionar sin inscribirse al fin y al cabo, por una serie
de encadenamientos sucesivos, en una estrategia de conjunto. Inversamente,
ninguna estrategia podria asegurar efectos globales si no se apoyara en
relaciones precisas y tenues que le sirven, sino de aplicacion y consecuencia,
si de soporte y punto de anclaje. (...).

Regla de la polivalencia tactica de los discursos. Poder y saber se articulan por
supuesto en el discurso (...) como una multiplicidad de elementos discursivos
que pueden actuar en estrategias diferentes. Tal distribucion es lo que hay que
restituir, con lo que acarrea de cosas dichas y cosas ocultas, de enunciaciones
requeridas y prohibidas, con lo que supone de variantes y efectos diferentes
segun quién hable, su posicion de poder, el contexto institucional en que se
halle colocado (...) Los discursos, al igual que los silencios, no estan de una
vez por todas sometidos al poder o levantados contra él. Hay que admitir un
juego complejo e inestable donde el discurso puede, a la vez, ser instrumento
y efecto de poder, pero también obstaculo, tope, punto de resistencia y de
partida para una estrategia opuesta.107

Estas ‘prescripciones de prudencia’ colaboraron en el desentramado de imaginarios
instituidos que operaban en el orden discursivo de los sujetos; y a partir de ellos se
pudo dar cuenta de algunos emergentes del par poder-saber puesto en juego en

los casos estudiados.

Tanto los aportes tedricos como los metodoldgicos rescatados de los trabajos de
Michel Foucault constituyeron el elemento adecuado para complementar los
minuciosos analisis de Castoriadis, autor con el cual se integré en el corpus en

forma natural, salvando las diferencias que los distinguen.

107 Foucault, M. (2008)"Historia de la sexualidad”. Tomo I. pp. 94
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Arturo Roig: acercamientos episddicos al pensamiento de lo nuestro.

“El hecho de que todo hombre se defina por la historicidad implica la existencia
de una conciencia historica, dicho de otro modo, de una determinada
experiencia de si mismo que solo es posible si se da primariamente una
potencia o capacidad de experiencia. La historicidad, es por lo dicho,

una empeiria y el hombre, en cuanto sujeto historico, un sujeto émpeiros, con
lo cual no se quiere decir que haya elaborado y acumulado esta o aquella
experiencia, sino que es capaz de hacerlo.”"%®

Arturo Roig nos ofrece la posibilidad de mirar nuestra realidad desde una

perspectiva latinoamericanista'®

, en el sentido de hacer y vivir un pensamiento de
la emergencia. Al mismo tiempo, destaca la necesidad de hablar de recomienzos
en el marco de una historia del pensamiento latinoamericano, ya que no se ajusta a
los marcos de supuesta continuidad histérica en los términos tradicionales de la
historiografia europea. Los recomienzos obedecen, en el discurrir de Roig a la
necesidad de rescatar la historia no oficial (o episédica en palabras de Gramsci) la

cual es recuperada a través de escritos de tipo monografico.

Para poder hablar de un pensamiento latinoamericano, Roig apela al concepto de
“a priori antropologico”, el cual relaciona con la posibilidad de considerarnos

valiosos a nosotros mismos, de conocernos y de transformarnos. En sus palabras:

(...) Una teoria y critica del pensamiento latinoamericano ha de tomar como
punto de partida la problematica esbozada, relativa a lo que hemos
denominado a priori antropoldgico. Ella se centra sobre la nocion de sujeto y
pretende ser una reflexion acerca del alcance y sentido de las pautas implicitas
en la exigencia fundante de "ponernos para nosotros y valer sencillamente para
nosotros".'"°

108 Roig, A. (2004). “Teoria y critica del pensamiento latinoamericano”. V- el problema del
"comienzo" de la filosofia.

109 Roig, A. (2008). “El Pensamiento latinoamericano y su aventura”. Ed. corregida y
aumentada. El andariego, Buenos Aires. pp.140.

110 Roig, A. (2004). “Teoria y critica del pensamiento latinoamericano”. Introduccion. El
pensamiento filosofico y su normatividad.
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De la primera pauta, la de la afirmacién del sujeto, entendida como exigencia
fundante de caracter antropoldgico, se desprenden otras, necesariamente
implicitas en ellas. En primer lugar, el reconocimiento del otro como sujeto, es
decir, la comprension de la historicidad de todo hombre, que nos conduce a
revisar la problematica del humanismo. Luego, en cuanto que las formas de
reconocimiento no alcanzan a constituirse dentro de aquellos términos, surge
una tercera pauta, la que exige la determinacion del grado de legitimidad de
nuestra afirmacién de nosotros mismos como valiosos. En tercer lugar,
regresando de algin modo al primer momento normativo, pero atendiendo a la
posibilidad de nuestro discurso, habra de considerarse la exigencia de
organizar una posicion axiologica desde nuestra propia empiricidad historica.
Por ultimo, aquella otra formulacién de la exigencia fundante que nos conmina
a tener como valioso el conocernos a nosotros mismos, habra de constituirse
dentro de un tipo de saber, Unico compatible con un pensamiento filoséfico
transformador, el saber de liberacién, que excede, sin duda, a la filosofia
misma, pero cuyas bases teoricas estan dadas en ella.’

Planteados estos términos, el nosotros constituye la base sobre la cual apoyamos
no solo nuestros discursos, sino nuestra forma de comprender el mundo, de
apropiarnos de él y de modificarlo. Y es ese mundo apropiado, el que se entiende
por “lo nuestro”, locucion frecuentemente utilizada por escritores latinoamericanos
y sobre la cual Roig intenta dar una interpretacion partiendo de dicho a priori

antropoldégico:

La exigencia de que hemos partido: "ponernos a nosotros mismos como
valiosos", se encuentra implicita asimismo en la expresion de "lo nuestro". En
efecto, definir los alcances del "nosotros" supone a la vez la definicion de "lo
nuestro”, no en el sentido de las cosas que son nuestras, sino en el de "nuestro
modo de ser", "nuestra identidad", que incluye nuestra relacion con aquellas
cosas. Un analisis de lo que los escritores americanos han entendido por "lo
nuestro” y muy particularmente, lo que han creido entender en la locucion
"nuestra América", es de particular interes. "2

El lenguaje es justamente el lugar de esta afirmacién-negacion del nosotros y de lo
nuestro, es mas que una forma de expresion, la mediacidn por excelencia. Roig nos
advierte acerca de la necesidad de relacionar lenguaje con sujeto y sujeto con
lenguaje, que son dos caras de la misma moneda, ya que el sujeto crea su mundo a

partir de la enunciaciéon del mismo:

Estamos ante el hecho inevitable de las mediaciones, una de las cuales, la del
lenguaje, es la mas universal de todas. El signo nos permite dominar el mundo
y junto con él, a los demas seres humanos, gracias a ese alejamiento que
implica, y sin el cual no seria posible ni siquiera el ejercicio judicativo. "3

Todo hombre en cuanto tal, cualquiera sea su condicion social, su oficio, su
geénero, su instruccion, ejerce pues un derecho inalienable que es ‘el de decir

111 Roig, A. (2004). “Teoria y critica del pensamiento latinoamericano”. Introduccién. El
pensamiento filosdéfico y su normatividad.

2 Roig, A. (2004). “Teoria y critica del pensamiento latinoamericano”. II- La historia del
"nosotros" y de lo “nuestro”.

113 Roig, A. (2000). “Etica del poder y moralidad de la protesta. La moral latinoamericana
de la emergencia”. La conducta humana y la naturaleza.
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su palabra’, el de ‘enunciar su mundo’. (...) Este, el mundo, se le presenta
como un conjunto de situaciones desafiantes, de retos; ante ellos, dice su
palabra; con ella designa al mundo, lo denuncia; con ella, ademas, lo
transforma. Esta palabra, que le es derecho inalienable, no es palabra hueca.
Es aquella con la que encara a la realidad para someterse a ella o para
someterla. Es esta una palabra que es a la vez I6gos y praxis. Es una palabra
viva hasta tal punto que si sabemos escucharla ella nos abre al mundo propio
de quien la pronuncia.114
Dada la importancia de la mediacion del lenguaje, es importante reunir en torno a
un objeto de estudio lo mas representativo acerca del universo discursivo que se
relaciona o que es generado por dicho objeto de estudio. Por ello, para componer el
corpus del trabajo de campo, se ha partido de la nocién de universo discursivo,

enunciada por Roig (1984) en “Narrativa y cotidianeidad”, como

...Ia totalidad actual o posible de los discursos correspondientes a un
determinado grupo humano en una época dada (sincrénicamente) o a lo largo
de un cierto periodo (diacronicamente) y sobre cuya base se establece, para
esa misma comunidad, el complejo mundo de la intercomunicacion.115

En nuestro caso, el universo discursivo estuvo constituido por los discursos de
sujetos cursantes, de organizadores de cursos, de sujetos inmersos en el sistema y
sujetos que lo miran desde afuera, e incluimos finalmente un articulo periodistico
sincronico a la investigacion. Como el universo discursivo incluye los discursos
totales o posibles, el corpus no se considera agotado, sino que es representativo de

dicho universo.

Respecto de las mediaciones, Roig nos pone frente a la posibilidad de la pedagogia
por medio del didlogo, poniendo el énfasis en la comunicacion como saber y como
accion. La comunicacion habilita la pedagogia y la forma de esa pedagogia es el
dialogo:
La educacion habra de ser definitivamente aceptada y entendida como hecho
dialégico. Cuando se dice que la naturaleza del hombre es ‘dialégica’ se quiere
decir que es capaz de una ‘comunicacion con la cual y gracias a la cual el

hombre construye su mundo. El medio con el cual lo ‘dialdgico’ se concreta es

el ‘dialogo’, y el saber que surge, como también la accion consustancial con

ese saber, es el saber y la accion de la ‘dialéctica’.'"®

Roig se expresa en este punto adhiriendo al posicionamiento de Paulo Freire, de
quien toma algunas de las condiciones de la pedagogia en la universidad, tales

como la igualdad de la condicién de derecho ante el dialogo entre el educador y el

114 Roig, A. (1998), “La universidad hacia la democracia. Bases doctrinarias e historicas
para la constitucién de una Pedagogia Universitaria”’. Mendoza, Ediunc. 1° edicién. pp. 50
115 Roig, A. (1984). “Narrativa y cotidianeidad. La obra de Vladimir Propp. a la luz de un
cuento ecuatoriano”. Pp. 5.

116 Roig, A. (1998), “La universidad hacia la democracia. Bases doctrinarias e historicas
para la constitucién de una Pedagogia Universitaria”’. Mendoza, Ediunc. 1° edicién. pp. 48.
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educando, proponiendo una ruptura de las figuras de dominador y dominado; como

puede verse en los siguientes pasajes:

“Por otro lado no hay dialogo si uno de los que pretende ‘dialogar’ no parte del
respeto mas absoluto por el otro. Y respeto no quiere decir aqui conmiseracion,
ni actitud paternalista. El paternalismo y la conmiseraciéon - como la
‘beneficencia’ y la ‘caridad’ que ella supone- son los modos pretendidamente
‘humanos’ con que el dominador se dirige al dominado. El dialogo supone
colocarse, por el contrario, mas alla de la relacion ‘sefior-siervo’. Su fin, como el
mismo Freire lo dice, es el ‘mas ser’ y no el ‘menos ser” 17

“Pedagogia dialogica”. Es decir, una pedagogia en la que el educador sea a la
vez educando y en la que para escandalo de muchos, el educando sea también
educador. Una pedagogia pues, en la que cada uno tenga su palabra y en la
que sobre todo sepamos escuchar la palabra —esa maravillosa palabra cargada
de vida y por lo mismo radicalmente equivoca- que es la palabra con que el ser
humano, el mas humilde de los hombres, o de las mujeres, construyen su
mundo. En la posesion de esa palabra radica —lo hemos dicho- el secreto de la
nueva pedagogia. A partir de ella el método se inserta en la vida, es uno con la
vida misma.'"®

Como es evidente, los elementos tedricos aportados por Roig se articulan con las
propuestas de Castoriadis y Foucault respecto de aspectos centrales como sujeto,
sociedad, palabra y accién. En lineas generales este autor ofrece la oportunidad de
acercarnos a dichos conceptos desde nuestra propia mirada, para poder
construirlos y reconstruirlos partiendo de lo nuestro como valioso. Por otro lado, las
consideraciones de Roig acerca de la pedagogia, tienen la virtud de dar pie para la
inclusion de textos pedagdgicos latinoamericanos en el debate, como en este caso

una escueta seleccion de Paulo Freire.

117 Roig, A. (1998), “La universidad hacia la democracia. Bases doctrinarias e historicas
para la constitucién de una Pedagogia Universitaria”’. Mendoza, Ediunc. 1° edicién. pp. 49.
118 Roig, A. (1998), “La universidad hacia la democracia. Bases doctrinarias e historicas
para la constitucién de una Pedagogia Universitaria”’. Mendoza, Ediunc. 1° edicién. pp. 50.
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Paulo Freire y la pedagogia latinoamericana

Quiero decir que el ensefar y el aprender se van dando de manera tal que, por
un lado, quien ensefia aprende porque reconoce un conocimiento antes
aprendido y, por el otro, porque observando la manera como la curiosidad del
alumno aprendiz trabaja para aprehender lo que se le esta ensefiando, sin lo
cual no aprende, el educador se ayuda a descubrir dudas, aciertos y errores.
El aprendizaje del educador, al ensefar, no se da necesariamente a través de
la rectificacion de los errores que comete el aprendiz. El aprendizaje del
educador al educar se verifica en la medida en que éste, humilde y abierto, se
encuentre permanentemente disponible para repensar lo pensado, para revisar
sus posiciones; se percibe en como busca involucrarse con la curiosidad del
alumno y los diferentes caminos y senderos que ésta lo hace recorrer.’"®

Paulo Freire es un autor de referencia en América Latina, no solo por ser un

educador y un pedagogo que escribe, sino porque escribe desde un pensamiento

latinoamericano.

La invitacion de Freire a educar para la liberacién, de educar siendo educados, de
la imposibilidad de separar la profesion docente de la militancia sindical o politica,
hacen de su palabra una voz de resistencia, una voz de decolonizacion en el ambito
de la educacion.

En esta tesis se han rescatado so6lo dos textos de la prolifica obra de este autor:
“Cartas a Guinea Bissau” y’Cartas a quien pretende ensefiar’. Dichos textos se
consideran representativos del pensamiento de Freire respecto del objeto que nos
ocupa Y la intencién ha sido tomar algunos conceptos para ponerlos en tension
especificamente respecto de la educacion, y sobre los cuales se hace a

continuacion una brevisima exposicidon en este apartado.

El educador debe asumir dos grandes desafios al momento de ejercer su profesion:
el dominio del saber que esta ensefiando y el posicionamiento ético y politico
acerca de la ensefianza y de la sociedad. En Cartas a Guinea Bissau, Freire (1978)
expresa:

119 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefiar”. pp. 46.
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Se toda dicotomia entre ensinar e aprender, de que resulta que quem ensina se
recusa a aprender com aquele ou aquela a quem ensina, envolve uma
ideologia dominadora. 120

Obviamente, as resisténcias ideologicas sdo as mesmas que se opéem a
sobrepassagem do modo incorreto de conceber o conhecimento como algo
concluido, terminado, a que corresponde o papel do educador, enquanto
“possuidor” de tal “conhecimento acabado”, de transferi-lo ao educando que

dele carece.'®!

Na verdade, o educador é um politico e um artista, que se serve da ciéncia e
das técnicas, jamais um técnico friamente neutro.'??

Lo que Freire denomina ‘resistencia ideoldgica’ se asocia a un imaginario instituido
en la practica misma de los cursos para docentes. Por otra parte, asuntos como el
dominio del conocimiento, la permanente disposicién a aprender, el compromiso
ético y politico que implica la profesion docente, la experiencia profesional, etc.;
dan elementos para pensar alternativas mas pertinentes para su formacion

continua. Mas precisamente, este autor declara:

No obstante, el hecho de que ensefar ensefia al educador a transmitir un cierto
contenido no debe significar en modo alguno que el educador se aventure a
ensenar sin la competencia necesaria para hacerlo, ni lo autoriza a ensefar lo
que no sabe. La responsabilidad ética, politica y profesional de educador le
impone el deber de prepararse, de capacitarse, de graduarse antes de iniciar
su actividad docente. Esa actividad exige que su preparacion, su capacitacion y
su graduacion se transformen en procesos permanentes. Su experiencia
docente, si bien es percibida y bien vivida, va dejando claro que requiere una
capacitacion constante del educador, capacitacion que se basa en el analisis

critico de su préwctica.123
Dai a insisténcia com que digo e re-digo que a pratica de pensar a prética é a
melhor maneira de pensar certo.!
Al hablar de capacitacién para docentes, Freire se detiene a reflexionar acerca de
las condiciones de dichas instancias, las que en su opinion debieran basarse en un

‘analisis critico de su practica’. Habiendo unido en tensién dialéctica practica y

120 Freire, P. (1978) Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em Processo. pp.
12. Traduccién: “Toda dicotomia entre ensefiar y aprender, en la que resulta que quien
ensefia se niega a aprender con aquel o aquella a quien ensefia, implica una ideologia
dominadora®.

121 Freire, P. (1978) Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em Processo.
pp. 16. Traduccién: “Obviamente, las resistencias ideoldgicas son las mismas que se
oponen a la superacion del modo incorrecto de concebir el conocimiento como algo
acabado, terminado, y en el cual le corresponde al educador, como “poseedor’ de tal
“conocimiento acabado”, el rol de transferirlo a los educandos que de él carecen”.

122 Freire, P. (1978) Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em Processo. pp.
28. Traduccion: “En realidad, el educador es un politico y un artista, que se sirve de la
ciencia y de las técnicas, nunca un técnico friamente neutro”.

123 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefar”. pp. 46.

124 Freire, P. (1978) Cartas a Guiné-Bissau: registros de uma experiéncia em Processo. pp.
28. Traduccioén: “De ahi la insistencia con que digo y repito que la practica de pensar la
practica es ciertamente la mejor manera de pensar”.
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teoria, ensefar y aprender, docente y politico, Freire invita a concebir la

capacitacion como un espacio de aprendizaje y de militancia:

Es preciso gritar bien alto que al lado de su actuacioén en el sindicato, la
capacitacion cientifica de las maestras, iluminada por su claridad politica, su
capacidad, su gusto por saber mas y su curiosidad siempre despierta son
algunos de los mejores instrumentos politicos de defensa de sus intereses y de
sus derechos. Entre ellos, por ejemplo, el de rechazar el papel de simples
seguidoras déciles de los paquetes que producen los y las sabelotodo en sus
oficinas, en una demostracién inequivoca ante todo de su autoritarismo, de su
absol%g descreimiento en la posibilidad que tienen las maestras de saber y de
crear.

Junto con estos conceptos centrales acerca de los cursos para docentes, integrado
en una teoria mas amplia como la pedagogia de la liberacion, la pedagogia del

oprimido y obras de similar orientacién, Freire nos invita a concebir la educacion

como un lugar de resistencia, de lucha y de transformacién social.

125 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefar”. pp. 32.
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El sentido de los cruces teéricos escogidos...

En el encuentro de estos cuatro autores, procedentes de distintos lugares vy
representantes de distintas lineas tedricas emerge un dispositivo de interpretacién
que complementa lo histdrico, lo social, lo politico y lo pedagdégico. Cada uno de
ellos realiza aportes especificos que se articulan con los demas en un dialogo a
propésito del objeto de investigacion, todos tienen algo que decir y ese algo
constituye una herramienta oportuna para analizar el desarrollo profesional docente

en Mendoza y especificamente el sistema de puntajes.
Algunos de los cruces que pueden adelantarse en este apartado son:

- El saber como fragmentario y provisional (Castoriadis, Freire) se relaciona con la
voluntad de saber y peripecias de verdad (Foucault), para dar lugar al analisis de la

relacion sujeto-conocimiento;

- Legein (Castoriadis) y lenguaje (Roig) pueden realizar aportes a las formas de
comunicacion y de constitucion de un mundo. Estos autores trabajan también dos
términos complementarios teukhein (Castoriadis) y transformacion (Roig), que
implican la creacion de instituciones sociales y que se hallan en tensién dialéctica

con los primeros.

- La apelacion a la historia como constituyente del sujeto y de la sociedad
(Castoriadis) que es compatible con el a priori antropologico de Roig y con las
condiciones de posibilidad del saber de Foucault, se convierten en relevantes
elementos para develar imaginarios instituidos e instituyentes que no se hacen

evidentes sélo por andlisis el presente.

- Los conceptos de pedagogia de Castoriadis, con la pedagogia dialégica de Roig y
la pedagogia de la liberacién de Freire, se articulan con importante grado de
coherencia interna, conformando un instrumento potente para estudiar lo

estrictamente didactico y pedagdgico.

- El atravesamiento de lo politico en la obra de los cuatro autores permiten realizar
una mirada compleja de lo que este aspecto implica. En Castoriadis desde los
conceptos de politica y democracia; en Foucault poder-saber y dispositivos, en
Roig desde lo nuestro y la emergencia, en Freire a partir de la militancia ética y

politica del docente.
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- Los dispositivos de poder-saber de Foucault en combinacion con lo poder
instituido y heteronomia de Castoriadis, dan la posibilidad de analizar los grados de

naturalizacion y sujecion en los espacios de desarrollo profesional docente.

- Los focos de resistencia tal como los entiende Foucault guardan similitudes la
I6gica de magmas del imaginario radical y con el poder instituyente de Castoriadis.
Ambos se pueden ademas integrar con la historia episdédica de Roig y la moral de

la emergencia del hombre latinoamericano.

- la busqueda de la praxis (Roig, Castoriadis y Freire) como inteligibilidad de la
accion se encuentra presente en el pensamiento de los tres autores. La autonomia,
la elucidacion, la reflexion sobre la practica se integran a este constructor,

ofreciendo posibilidades para develar instituidos y dispositivos activados.
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Capitulo 4- El docente como sujeto vy el puntaje. Tensiones.

Kupuka comenzé a dibujar sobre la arena. Cucub y Dullkancellin lo vieron
enardecerse con cada linea que trazaba; lo vieron deshacer todo lo hecho y
volver a comenzar, variando levemente la ubicacion de sus figuras. Kupuka
dibujaba circulos grandes y pequefios, estrellas, triangulos, espirales que
luego unia con lineas ondulantes o quebradas. Iba y venia. Se alejaba unos
pasos y volvia a dibujar con dedos intranquilos, repitiendo pedazos de palabras
y respondiéndose, a medias, lo que no terminaba de preguntarse.

Era sorprendente ver semejante exasperacion bajo un sol que, escasamente,
dejaba animo para vivir. Cuando el Brujo de la Tierra comenzo6 a danzar
alrededor de las figuras, los hombres supieron que los dibujos en la arena eran
pensamientos errantes y que Kupuka estaba atravesando la region de las
visiones para darles a esos pensamientos el orden de la sabiduria. Chorreando
sudor, Kupuka regres6 a su trabajo y lo borré con determinacion. El nuevo
intento fue diferente. La mano tenia conocimiento; y alli donde ubicaba una
figura la dejaba. El Brujo de la Tierra se quedoé inmovil observando el resultado
de su trance y lloviendo gotas de su propio sudor sobre las conjeturas que
habia dibujado. Primero se durmié. Después se recosté en la arena. 126

Al intentar asir o detener por un instante el fluir de las imagenes asociadas al
otorgamiento de puntaje para los docentes en Mendoza, se tiene la experiencia de
creer ver algo y no verlo, de volver a mirar y no encontrarlo. s Por qué sucede esto?
¢,Es acaso un asunto evitado por los sujetos que los experiencian? O tal vez se
trate de situaciones que no son facilimente descriptibles en términos de palabras?
¢, O sera que no se quieren pronunciar esas palabras? O mas aun: jacaso no se
esta seguro de lo que se asegura? ;O tal vez el imaginario consiste en montar la
sospecha sobre el sistema? ;Qué tipo de sentimientos o emociones genera:

¢temor? ; Desconfianza? ¢ Indiferencia? ; Desazén?

Durante afios los maestros y profesores mendocinos han optado por este sistema
por ser el que supuestamente otorga mayor transparencia en el momento de los
accesos a cargos docentes; pero asimismo la sospecha atraviesa todo el proceder
de los involucrados, desde los aspirantes que toman los cursos y luego los niegan,
hasta los tribunales que juzgan dichos antecedentes. Los recelos involucran
también desde el gobierno que regula hasta la institucion que dicta y certifica los

cursos; aun cuando la variedad de las mismas es muy amplia.

En los casos escogidos para esta investigacion, el andlisis de los discursos y
practicas discurre por un ir y venir de tensiones, de sujetos que dicen y desdicen,

que hacen y niegan, que critican pero imitan, que cuentan las historias de otros

126 Bodoc, Liliana (2012). “La saga de los confines”. |- Los dias del venado. Cap. El dia
que zarparon las naves. pp.144.
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pero no las propias... Este entramado de actitudes, de situaciones, de imagenes y
de afectos toma la forma de un laberinto Castoriadano en el cual la orientacion es
siempre momentanea y efimera, lo cual no significa que no haya conocimiento sino

justamente resalta el esfuerzo que conlleva la busqueda de algun camino.

En este capitulo se pretende centrar el andlisis de las categorias que nacieron a
partir del analisis del grupo focal, y que se constituyeron en seis ejes que operan
como subcapitulos, ya que algunas imagenes que comenzaron a emerger en el
‘magma” de los cursos con puntaje se iban relacionando con aquellas primeras
expresiones del desarrollo del grupo focal. En este apartado se propone tal como

surgieron en aquél momento del proceso de investigacion.

En primer lugar aparece el tiempo, lo temporal, como disparador del inicio del
debate, como necesidad de expresion primaria, dimension desarrollada en el
subcapitulo 4.1 La dimension temporal: el sujeto y lo histérico social. La misma
es enunciada en el grupo focal en términos de pasado-presente, como un intento de
recuperacion de la historia o la biografia personal. En esa recuperacion se
evidencia la tension estudiante-docente, y también la tension universidad-mundo
laboral. Esta categoria asocia el pasado con cierta “frescura” o ingenuidad, tal vez
idealizada en la fraternidad estudiantil, los afectos, la juventud ¢ aforada? Asimismo

el deseo de regreso a esas etapas.

Mas adelante, habiendo superado el mundo de las nostalgias; se impone el hoy.
Las tensiones que surgen en el presente de los participantes se orientan hacia el
sentido de las decisiones en la practica profesional, aquellas cuestiones que se
constituyen en experiencia profesional cotidiana del docente en las escuelas y
que configuran las acciones de desarrollo profesional. Algunas de ellas son:
dedicacion al trabajo-tiempo para cursos; o también conflictos del mundo laboral-
escaso reconocimiento social; situaciones personales de los docentes- demandas
del sistema. Esta categoria puede asociarse a la relacion sujeto e institucion,
entendiéndose en los términos de Castoriadis: lo instituido (el sistema, la
abnegacion esperada del docente, la desvalorizacion de la docencia como
profesion) en tension con las necesidades del sujeto (tiempo, necesidades
personales y sociales). Es factible también que muchas de estas tensiones
funcionen como “excusas” del discurso para “disculparse” por no poder hacer o por
no hacer lo que el sistema y la sociedad demandan, lo cual también puede
analizarse a partir de las categorias de legein y teukhein de Castoriadis y ademas

las de poder y resistencia de Foucault. Hemos abordado esta tensién en el
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subcapitulo 4.2- La dimensiéon laboral: conflictos, exigencias, formacion,

reconocimiento.

Al entrar en el laberinto de los cursos, emergen algunas imagenes relacionadas con
las expectativas de los docentes que asisten; en relacion con el puntaje y que se
han abordado en el subcapitulo 4.3- La dimensiéon simbdlica: lo instituido, las
expectativas, los dispositivos. Aqui es donde se impone el imaginario de la
busqueda de puntaje, mas alla de la significatividad de la propuesta para el docente
cursante. Las opiniones se van convirtiendo en afirmaciones que confluyen en la
seguridad de que el docente solo se involucra cuando sabe que recibira una
recompensa a parte del aprendizaje, el premio del puntaje. Sin embargo, mas
adelante, los participantes aseveran que no siempre buscan puntaje, 0 que no
pueden acceder a cargos por no tener puntaje suficiente, o que pueden darse el
“lujo” de no buscar puntaje porque ya tienen cargos o estan jubilados, o porque
estan en el ambito privado o porque no se dedican a la docencia. Entonces
¢ipodemos afirmar que los docentes buscan primariamente el otorgamiento de
puntaje? Estas contradicciones, propias de informacién que circula y que se asocia
con una idea negativa del puntaje matizan y desvian toda la informacion que se
ofrece sobre este tema. 4 Es bien visto o correcto “decir’ que los docentes buscan el
puntaje? ¢ Es algo instituido? Y a la vez, o en tensioén ¢ Es mal visto “confesar” que
yo hago cursos con puntaje o por el puntaje? Las categorias que entrecruzan estas
declaraciones, ademas de las de instituido e instituyente de Castoriadis, son las de

profesionalizacion docente de Freire.

Otra dimension que atraveso los imaginarios del grupo focal, es la de los motivos
por los cuales se eligen los cursos. En la mayoria de los aportes las expectativas se
relacionaron con aspectos afectivos. Las tensiones que se develan se asocian por
un lado las necesidades y por otro los sentimientos o estados afectivos internos
de los sujetos. Entre ellas pudieron identificarse satisfaccion- desilusion; para mi-
para otros; transformar-recetar, socializar- mision personal? Se evidencian ejes
que pasan por aspectos afectivos como primer motivador para la eleccion de los
cursos o para su valoracion. La subjetividad se impone como catalizador para
valorar las propuestas de los cursos y esto en tension consigo mismo (es decir, no
con lo social). En este aspecto la fuerza del sujeto como configurante de las
acciones sociales se muestra en todo su esplendor; porque actia tomando
decisiones por encima de las demandas sociales. Y entonces la tension es interna

al sujeto y termina decidiendo (cuando el curso no es impuesto, es decir: si pudiera
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elegir) por sus intereses y sus inclinaciones, deseos. Si no puede elegir, entonces lo
valora por esos mismos estandares. El desarrollo de este apartado se trabajé en el
subcapitulo 4.4- La dimension afectiva y sensible: el sujeto en situaciéon y
demandé la intervencién de categorias tedricas de otros autores (tales como
cuerpo y cotidianeidad de Le Breton y experiencia de Larrosa) ademas de los

inicialmente propuestos, dada la complejidad del entramado imaginario.

Pero ¢ sirven los cursos? El rescate de las experiencias de los cursos lleva a otras
contradicciones, a otros desajustes entre las imagenes ;es acaso la calidad del
curso lo mas rescatado? ;Es el puntaje? ;Es el sentimiento? Los participantes
indican otras caracteristicas, tales como renovacion, abrir la mente- resistencia; el
otro igual — problemas comunes; el otro superior o inferior — aprendizajes
reciprocos. Aparece el aprendizaje como foco, atendiendo a cuestiones como la
preponderancia de la consideracion del otro que da cuenta del caracter social de la
profesion y de la necesidad de reconocimiento. No se trata s6lo de reconocimiento
social de la profesion docente, sino re-conocimiento en términos amplios, de verse
reflejado en otros, como igual o como diferente y también en la validacion de sus
practicas y de sus decisiones profesionales. Puede asociarse estas imagenes con
categorias tedricas de los autores trabajados en los cruces tedricos, que han
confluido en el subcapitulo 4.5- La dimension pedagdgica: experiencias y

aprendizajes.

Para cerrar el capitulo 4, se ha incluido un subcapitulo denominado 4.6- La
dimension local: lo nuestro y lo ajeno, nosotros y los otros que nos invita a
mirarnos a nosotros mismos y preguntarnos cosas como ;Puede constituirse
Mendoza en un caso posible de ser estudiado, respecto del desarrollo profesional
de los docentes y las imagenes acerca del puntaje y de los cursos? Los
participantes aportaron algunas caracteristicas del sistema en Mendoza que la
diferencian o al menos le otorgan una impronta propia, en el contexto nacional o
regional. Las tensiones detectadas aqui se relacionan con el sistema (lo cual es
obvio por tratarse de una jurisdiccion con cierto rango de autonomia) y los aspectos
socioculturales de la poblacion, entre ellos:: tradicién — experiencia (especialmente
en la profesion, en el aula); sistema —intereses personales; innovaciéon —negacion
de la innovacién (que tiene que ver con la tradicion); lo que se hace- lo que la junta
después tabula; trabajar-hacer cursos. Las categorias que estan asociadas a estas
tensiones son preponderantemente de Castoriadis en el concepto de imaginario

social, sociedad, instituido e instituyente, con aportes de Foucault y Roig.
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Finalmente, antes de pasar al desarrollo de los subcapitulos una preocupacion que
surgi6é desde el inicio de esta etapa interpretativa del trabajo de investigacion, fue
la de pensar las categorias en términos de tensiones porque esto es coherente con
el corpus de los autores seleccionados, pero también porque éstas emergieron del
desarrollo mismo del grupo focal. Pensar de esta manera implica ir y venir, armar y
desarmar, organizar, desorganizar y volver a organizar. Algunas de las cuestiones
develadas acerca del imaginario van dando flashes o imagenes posibles de
identificar en el magma no siempre evidente de los docentes y su desarrollo
profesional en Mendoza. Este itinerario procedimental se asemeja al descripto por
Liliana Bodoc en La Saga de los Confines, que se ha citado al inicio de este

capitulo.
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4.1- La dimension temporal: el sujeto y lo histérico social.

Pero cada vez que llego a la facultad para un espacio de formacion, llego en
busca de un aire, no sé, de un contacto nuevamente con los inicios, con los
origenes de la formacion vy, felizmente, siempre lo he encontrado. Contactarme
otra vez con mi espacio de formacion inicial, reencontrarme con caras
familiares, que uno guarda en el mundo de los afectos y en el mundo de... y
que lo asocia también al mundo del conocimiento.

(Fernando C. Grupo focal. Diciembre de 2012)

‘Cada vez que llego’, dice Fernando, en una temporalidad iterativa.

‘Cada vez' es una vez que se repite, en una experiencia del sujeto que evoca el

suceso como inherente a su ser, a su subjetividad.

‘Cada vez’' llega Fernando ‘en busca de un aire’ y puede preguntarse... juna
frescura?, s una sensacion de respiro? ;Una experiencia de plenitud? ;Un alivio?

¢, Oxigeno para vivir...?
‘No sé’, dice Fernando...

‘Cada vez... llego en busca... de un contacto con los inicios, con los origenes de la
formacion’. ;Volver al pasado, retroceder en el tiempo, revivir experiencias?
¢Volver al principio, al origen? ;Para qué? ;Por qué? ;Con qué sentidos? ¢ Volver

a ser aquél o volver siendo el de hoy?

‘Contactarme otra vez con mi espacio de formacion inicial, reencontrarme con caras
familiares, que uno guarda en el mundo de los afectos’. Los espacios, los cuerpos,

los afectos ¢ re-encontrados, re-conectados, re-amados? ¢ re-descubiertos?

‘Otra vez', dice Fernando, como cada vez... jsera encontrarse consigo mismo en
esas caras, esos espacios y esos afectos? ;Reencontrarse en otros? 4Otra vez

como una vez mas, en el futuro? ;O en el presente? O en un indefinido ‘siempre’?
El tiempo...

Castoriadis'?” (1988) nos advierte que “el tiempo pertenece a todo sujeto — a todo

ser para si -. Es una forma de autodespliegue de todo ser para si”. El sujeto es

127 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Logos. Tiempo y creacion. pp. 183-
185.
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tiempo, de alguna manera y por eso una de las primeras cuestiones que aparece al
hablar de las acciones de formacién con/para docentes, es la dimension temporal.
El tiempo puede comprenderse desde diferentes tensiones: una de ellas es el
pasado-presente-futuro. Otra es el tiempo subjetivo y el objetivo (por denominarlos
de una manera tradicional). El tiempo diacronico y el sincronico. El tiempo
cuantificable y el tiempo que no podemos asir. Las vidas de los humanos estan
signadas y significadas por el tiempo, transformandose en una variable que salpica

de color cualquier actividad humana; asi frases como “perder el tiempo”, “ganar

” ” o«

tiempo”, “volver el tiempo atras” “tiempos eran los de antes” “aquellos tiempos”

LT

“aprovechar el tiempo” “el tiempo no pasa nunca” o “cdmo se va el tiempo” tienen

que ver con el acompafiamiento del hacer cotidiano del sujeto y también de las

sociedades.

Otro aspecto relacionado con el tiempo es la experiencia, es decir el tiempo vivido.
No s6lo como tiempo en cantidad, sino en significatividad de lo vivido, de lo

recordado de lo experienciado. Dice Nieves:

Porque, bueno, yo ya tengo unos cuantos afios encima, y un poco es un lujo
que me estoy dando en la vida en este momento de trabajar en algo que me
encanta porque yo vengo del espacio de cultura.

Yo he sido directora de escuela, y recuerdo algunas cosas que me parece que
se repiten en el tiempo.

... Yo bueno, como yo ya puedo mirar para atras, tuve una experiencia en la
vida donde mi papa estuvo gravemente enfermo y agoto todas sus licencias, mi
madre nunca habia trabajado y tenia una hermana que todavia estaba
estudiando; ni pensar en que mi mama trabajara y todo lo demas y.... iy qué
hacia? Yo era muy joven pero tenia dos trabajos como docente, en la mafiana,
en la tarde, era una cosa de locos; y después preparaba alumnos para... jpara
ingresar a la escuela secundaria! ;Entendés? (Nieves J. Grupo focal.
Diciembre de 2012).

Estas expresiones relacionadas con la dimension temporal, enunciada en términos
de pasado-presente, como un intento de recuperacion de la historia o la biografia
personal intentan otorgar sentido y unicidad a la experiencia del sujeto. La historia
de cada sujeto se constituye a partir de las sucesivas diferenciaciones enmarcadas
en su propia temporalidad. Los tiempos del sujeto se ponen en tensién con los
tiempos instituidos, impuestos al sujeto por la socializacion. Al respecto Castoriadis
(1988) explica:

El ser para si (por ejemplo, todo ser vivo) es creacion de un interior, es decir,
de un mundo propio, mundo organizado en y por un tiempo propio.

Este hecho es totalmente evidente para nosotros, como dato primario, en el
caso de la psique humana — tanto inconsciente como consciente —.

La psyché es en su nucleo irreductible a la sociedad. La verdadera polaridad
no es entre individuo y sociedad sino entre psyché y sociedad. El individuo es
una fabricacion social. Pero la psyché no puede sobrevivir salvo si sufre un
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proceso de socializacion que le impone o construyen en torno de ella las capas
sucesivas de lo que, en su cara externa, sera el individuo.

Dentro y por medio del proceso de socializacion, la psique absorbe o interioriza
el tiempo instituido por la sociedad dada. A partir de entonces, pasa a conocer
un tiempo publico - y debe seguir viviendo lidiando con la dificil convivencia de
los diversos estratos de su tiempo propio, privado, con el tiempo instituido,
publico.128

‘Yo ya tengo unos cuantos afos encima’, dice Nieves. ;Cuantos son ‘unos
cuantos’ Nieves? Los ‘tantos’ afios ¢a qué habilitan? ;Seran esos cuantos afios o

sera la experiencia de lo vivido?

‘Yo he sido directora de escuela’... aparece el hacer, lo logrado, la practica. He
sido, en pasado, pero un pasado que vive en el presente de Nieves. ‘He sido’, he

hecho, mi vida tiene esta marca... que también es una especie de habilitacion.

‘Yo bueno, como yo ya puedo mirar para atras’ el tiempo como ubicacién en un
momento de la vida. ‘ya puedo’ dice Nieves. Ya ha vivido lo suficiente, esta
habilitada. ‘Mirar para atras’, al pasado, en el sentido de la espalda, la corporalidad
de lo incorporeo. Atras en el sentido regresivo —no negativo del término- sino de

volver, de revivir, de desandar experiencias, de senalar hitos, de indicar caminos...

‘Y recuerdo algunas cosas que me parece que se repiten en el tiempo.” La
repeticion de la experiencia, el contar con elementos, con herramientas que
permitan afrontar con mayores posibilidades de éxito el presente, y tal vez el futuro.

¢, Te parece Nieves? ;Qué se repite? ¢ Por qué se repite? 4 Ciertamente se repite?

‘Tuve una experiencia en la vida’ el relato del pasado, la temporalidad histérico-
social. La anécdota que otorga sentido a la decisidon tomada, la representacion que
ensambla lo instituido y lo instituyente, el sujeto y la sociedad en un episodio unico
e irrepetible. Aparece como un cuento, como una historia, en la que los sujetos, los
otros ponen en la tela de Nieves los elementos que circunscriben su pintura. La
familia: su madre, su padre, su hermana. Los otros como sujetos con sus propias
tramas y su gravitacion en la vida de Nieves. Ella misma se pregunta, reviviendo
aquella temporalidad: ‘;y qué hacia?’, como si ahora tuviera que volver a tomar la

decision.

‘Yo era muy joven’, dice Nieves. ¢ Qué significa para ella esa juventud? ; Fuerzas?

¢ Osadia? ;Empuje? ¢ Irracionalidad? ‘era una cosa de locos’, recuerda.

128 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Logos. Tiempo y creacion. pp. 183-
185.
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Pareciera como si los sentidos relacionados con el pasado tuvieran una fuerte
impronta en la consideracion de la accion profesional de los docentes, en especial
respecto de los cursos. Parece como que el pasado explica esto que soy hoy y lo
que me he ganado, o lo que he perdido. Ese pasado se relaciona siempre con

sujetos otros:

En mi caso personal me permite, digamos encontrarme con mucha gente que
hacia mucho que no veia eh... y...y que al mismo tiempo, digamos, vincular un
poco el mundo en que vivo ahora y en el que vivia, viendo asi encontrarse de
amigos asi que se encuentran, que se cruzan... (Walter K. Congreso CIIFE.
Octubre de 2009).

Pero ¢ cual es la relacion entre lo histdrico y lo social en la teoria de “La institucién
imaginaria de la sociedad” de Castoriadis? El lo explica partiendo del psicoandlisis,
aunque reconociendo sus limitaciones, de la siguiente manera (2007):

Una vez que la psique ha sufrido la ruptura de su ‘estado’ monadico, que le
imponen el ‘objeto’, el otro y el cuerpo propio, queda definitivamente
descentrada respecto de si misma. Orientada por lo que ella no es, por lo que
ya no es y que ya no puede ser. La psique es su propio objeto perdido.

Esta pérdida de si, esta escision con respecto a si mismo, es el primer trabajo
que impone a la psique su inclusion en el mundo, y ocurre que la psique se
niega a realizarla cabalmente.

La evolucion ulterior, comprobable, a partir de un punto de ruptura, es la
historia de una serie de creaciones de representaciones como diferenciadas y
diferentes, de un flujo representativo/ afectivo/ intencional que sélo se detendra
con la muerte, flujo que se desarrolld a fuerza de convulsiones sucesivas y de
profundos reordenamientos de la organizacion psiquica, cuyo sujeto “maduro”
encarna también los depdsitos estratificados e intercomunicantes, y que es
esencialmente la historia de la socializacion de la psique. (...) Pero esta
historia, en todas sus etapas, lleva las huellas de su punto de origen, de un
estado primero en el cual sujeto, mundo, afecto intencién, vinculo, sentido, son
todo lo mismo.12

La ruptura de la ménada psiquica lleva implicitas dos consecuencias: primero, la
imposibilidad de su reconstitucion como ménada; segundo la permanente busqueda
de dicho estado monadico. La historia, el volver, la regresion, el vinculo con el
pasado responden a esa tension psiquica. Por eso cada proceso de diferenciacion
de la psique entrafia un vinculo con el pasado del sujeto. Y es la socializacion la
causa y la consecuencia de dichas diferenciaciones progresivas. Siguiendo este
razonamiento, Castoriadis va a proponer la irreductibilidad mutua entre sujeto vy

sociedad, asi como las condiciones socio historicas de la constitucion del sujeto.

Para analizar un poco mas detalladamente este asunto, se propone acudir a

testimonios de los casos:

129 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 464-466.
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Pero bueno, eso es lo que queria decir: siempre que trato de hacer algo esta
también esa parte quizas inconsciente, como dije anteriormente, en busca de
mis etapas anteriores o etapa mas juvenil ;no? (Fernando C. Grupo focal.
Diciembre de 2012).

Yo creo que tiene que ver un poco con las matrices, hemos sido criados de
una manera // que de repente nosotros reproducimos modos de actuar, y de
ser que bueno... (Cursante Grupo D. Curso Prevencion del Maltrato- Abril de
2011).

Entonces, por ahi, eso que vos decias: “debiera estar’, me tomo la licencia a
veces en algunos espacios donde estoy; y las cosas que recuerdo, que se me
han quedado grabadas, porque tienen que ver con el contexto social, con la
interpretacion que hacen todas las personas tan... tan exquisitas, digamos, a
nivel de formacion, de persona y de todo... las repito. (Nieves J. Grupo focal.
Diciembre de 2012).

Yo he acompafiado a mi mama cuando era chica y tengo el recuerdo de estar
esperando 3 horas en la fila, tengo un recuerdo pero tengo un imaginario yo de
eso (risas) recuerdo subir las escaleras digamos y esperar con ella porque no
tenia donde dejarnos y esperar con ella, que todos los afios lo hacia: juntar los
papeles para ir a buscar el bono. (Daniela P. Entrevista. Mayo de 2013).

Estoy muy feliz ahora de estar aqui porque realmente no sélo me he
encontrado con tantos amigos que hace tiempo que no veia, sino también a
cémo la organizacion del congreso, sumamente cuidado y... la verdad que con
un nivel muy aprovechable para todos. Todo lo que pasa en los pasillos y lo
que pasa aqui me resulta muy interesante, yo agradezco mucho esta
oportunidad a todo el equipo y... estoy muy contenta de estar aqui. (Laura A.
Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

La significacion subjetiva del tiempo que podemos apreciar en las citas
precedentes, tensionan con la consideracion de la temporalidad social u objetiva en
la vida concreta de los sujetos y las instituciones. Algunas manifestaciones que
podemos encontrar en los casos de esta investigacion, dan clara cuenta de sus

complejas reciprocidades:

Moderadora: El Doctor Alejandro C. que también debe tener muchas cosas
para decirnos pero estamos cefiidos en el corsé temporal.

Alejandro C.- El ultimo tiene algunos problemas, imagino que lo que se fueron
excediendo mis colegas sera una suerte de crédito que se fue acumulando...
(risas).

Organizadora: no estés tan seguro... (risas). (Panel 4. Congreso CIIFE.
Octubre de 2009).

Laura A.: Yo quisiera recuperar entonces estas cuestiones... no sé como estoy
con el tiempo...

Moderadora: dos minutos.

Laura A.: Dos minutos. Yo sabia que venia mal esto, me daba cuenta que
venia mal. (Panel 2. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Belén M.: Bueno, hola buen dia, estdbamos esperando porque hay mas gente
inscripta. Por ser el primer dia dijimos ‘bue... les vamos a dar un ratito’ pero en
general somos muy, muy puntuales. De ocho y media a nueve. Ser puntuales

en el futuro. (Belén M. Curso Prevencion del Maltrato. Abril de 2011)

Seguramente del Doctor Alejandro C. ha preparado un discurso para 20 minutos, tal

vez el discurso incluso sea mas largo porque generalmente estos lapsos suelen
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extenderse. Seguramente ‘debe tener muchas cosas para decirnos’. Pero... como
dice la moderadora del panel ‘estamos ceinidos en el corsé temporal’. Alejandro C.,
en forma de broma, hace un ultimo intento para conseguir sus 20 minutos: ‘sera una

suerte de crédito que se fue acumulando...”; intento fallido que obtiene como
respuesta las risas a su broma, pero no la extension del tiempo: ‘no estés tan
seguro...” y nuevamente risas. Las tensiones por la acomodacion de los tiempos del
sujeto y los tiempos sociales o instituidos se desarrollan en un marco de amenidad,
pero no dejan de manifestarse. Estas tensiones involucran a varios sujetos vy
situaciones, en realidad: al expositor (incluso manifiesta su desencanto mediante la
frase ‘el ultimo tiene algunos problemas’) sedal que lanza a los organizadores como
un sedal para ver si “pesca’ unos minutos mas; a los organizadores que intentan
velar por los aspectos organizacionales y significativos a la vez (los tiempos se han
extendido porque los oradores anteriores excedieron sus 20 minutos, lo que
significa que no es taxativa la duracion asignada, que considera otras variables); a
los oyentes que han organizado sus vidas en funcién de tiempos que combinan
con otros ambitos de sus vidas, por ejemplo sus familias, el almuerzo, sus

trabajos... y que expresan sus pareceres mediante las risas.

Laura A. tiene un problema similar, y ella también bromea: ‘Yo sabia que venia mal
esto, me daba cuenta que venia mal’, a lo que el publico también responde con
risas. ¢ Qué significa ‘mal’ en este caso? Que no hay concordancia entre el tiempo
instituido y el tiempo del sujeto. Internamente ella se ‘daba cuenta’ de esta
discordancia. Las tensiones en este caso pasan internamente por el sujeto, porque

hasta ese momento nadie le ha indicado que ‘venia mal'...

Los cursantes del Programa de prevencion del Maltrato no han llegado al horario
sefialado. Belén M. expresa ‘Por ser el primer dia dijimos ‘bue... les vamos a dar un
ratito”. Es necesario notar que esta indicacién se da a los que han llegado a
horario, no a los que no han llegado —y que son los verdaderos destinatarios del
comentario: ‘estabamos esperando porque hay mas gente inscripta’-, pero es una
advertencia para el futuro y para que se difunda entre los circulos de sujetos
conocidos: ‘en general somos muy, muy puntuales. De ocho y media a nueve. Ser
puntuales en el futuro’. Las tensiones en esta caso pasan por los tiempos de tres
grupos de sujetos: en primer lugar los organizadores, con sus obligaciones
institucionales y profesionales, con un conjunto de expectativas respecto de los
asistentes que no se han concretado por ahora y con intenciones de cumplir un

compromiso; en segundo lugar los cursantes presentes, quienes han llegado a
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horario y estan esperando por ‘los otros inscriptos’, pudiendo haber llegado ellos
mismos mas tarde y; en tercer lugar, los ausentes, que no sabemos si vendran o
no, pero se convierten en un polo de la tensién al configurar por causa de ellos el

tiempo de los presentes.

Castoriadis (1988) distingue en la dimensién temporal, como en toda su propuesta,
los aspectos identitarios tipicos de la tradicion occidental y los aspectos
imaginarios. Mas alla de las usuales divisiones entre tiempo objetivo y subjetivo,
diacrénico y sincronico, lo que este autor intenta mostrar es la légica que subyace a
los procesos que emanan de ambos legein:

Siempre hay (y siempre debe haber) tiempo identitario (ensidico), cuya
columna vertebral es el tiempo calendario, el que establece jalones y
duraciones comunes y publicos y que, a grandes rasgos, puede ser medido; se
caracteriza esencialmente por la repeticion, la recurrencia, la equivalencia.
Pero el tiempo social siempre es, y — también- siempre debe ser — esto es mas
importante- tiempo imaginario. El tiempo nunca se instituye como un medio
puro y neutro o un receptaculo que permita la coordinacion externa de las
actividades. El tiempo siempre esta dotado de significacion. El tiempo
imaginario es el tiempo significativo y el tiempo de la significacion?3

Este tiempo identitario que Castoriadis nos describe aludiendo a la recurrencia, la
repeticion, la equivalencia (medidos en horas, dias, meses, minutos, segundos,
anos, etc.); emerge en estos cursos casi inevitablemente, dado que se requiere la
institucion de duraciones comunes. Tiene que ver generalmente con estas ideas
que rescatabamos al principio del capitulo, aquello que esta instituido, acordado, lo
que permite a los sujetos confluir en un momento comuin. Muchas veces se
relaciona con el futuro, es decir tiene la intencionalidad de prever el tiempo para
poder “encontrarse” en una encrucijada que aun no ha sido vivida. Por ejemplo,

dice la moderadora del panel 2 del Congreso.:

Moderadora: Bueno les damos las gracias a los integrantes del panel y antes
de retirarse quiero hacerles un comentario a... todos aquellos que estén
interesados en hacer estudios de posgrado en filosofia en Belo Horizonte, en
Brasil; habra una breve presentacion hoy después del almuerzo tipo catorce
treinta en este aula que es la c-8. Asi es que, bueno, los esperamos. Los
invitamos ahora a almorzar al comedor universitario, alli van a encontrar
posibilidades, este, muy accesibles para el almuerzo el dia de hoy (murmullos)
Y nos encontramos de nuevo a las quince horas para retornar a las actividades.
(Murmullos). (Panel 2. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Y también Belén M. refiere a esta forma especifica del tiempo con vistas a lo

proximo:

130 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Logos. Tiempo y creacion. pp. 183-
185.
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En el medio de esas dos charlas que les decimos siempre va a haber un
recreo... quince minutos. Digamos, el curso es de ocho y media hasta las diez y
cuarto la primera parte; de diez y cuarto a diez y media el recreo y después
empieza a las diez y media la otra charla ¢4 si?. (Belén M. Curso Prevencion del
Maltrato. Abril de 2011).

Y Nieves J. expresa a los docentes cursantes la siguiente informacion:

Un anuncio para la Comision evaluadora: comenzamos a las 10.30, les van a
servir el café, a las 10:30 arrancamos entonces cuando terminan de exponer.
Los chicos van a tomar un recreito van a tomar el café y mientras ellos toman
el café ustedes tienen tiempo para hacer el trabajo final, volvemos y ustedes
hacen la devolucién, bueno eso es todo, 4 minutos y empezamos. (Nieves J.
Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011).

En los tres fragmentos escogidos la planificacion, la mirada hacia el futuro, que
tiene que ver con una expectativa compartida, es necesariamente puesta en comun
por medio de un tiempo identitario. Aspectos relacionados con decisiones
individuales se encuentran insertos en un tiempo publico, que da la posibilidad de

organizar la propia vida atendiendo a criterios previamente pactados.

Otras veces el tiempo identitario mira al pasado, también para “encontrarse”, pero
esta vez en un recuerdo. La intencionalidad de posicionarse, ubicarse en un tiempo
comun requiere de precisiones para que el otro desde su subjetividad pueda

comprender al sujeto que habla. Dice Bibiana V, en este caso:

Claro, lo que pasa que en esa época fines 70 donde yo empecg, porque yo en
realidad me recibi y empecé rapidamente, a mediados de 75 en adelante yo
empecé a hacer, teniamos la semana de la geografia y teniamos cursos con
evaluacion nacional... (Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).
Una experiencia muy interesante fue cuando las escuelas de la Universidad
sufrieron la transformacion del ano 95 y los afos previos, nos juntabamos todos
los referentes de geografia de las escuelas nuestras, de los preuniversitarios yo
en ese momento era Jefa de Departamento por la escuela Martin Zapata, del
area de ciencias sociales y trabajamos junto con Chicha Ostuni todos los
sabados a la mafana para capacitarnos entre nosotros, intercambiar ideas,
experiencias para reorganizar. (Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).
En la mayoria de los testimonios, como puede apreciarse, el tiempo identitario va
acompanado de expresiones que manifiestan su dimension social e imaginaria, es
decir el tiempo significado. La moderadora del panel no dice a secas “catorce
treinta” sino que contextualiza para todos de la siguiente manera: ‘hoy después del
almuerzo tipo catorce treinta en este aula que es la c-8. Asi es que, bueno, los
esperamos’. Cuando ella dice ‘después del almuerzo...’, pone en comun una
situacion significante para todos o al menos para a mayoria de los presentes. El
almuerzo es el referente, no tanto el tiempo “reloj’, por eso dice ‘tipo 14.30’, es
decir: alrededor, mas o menos, cerca de... la medicidon del tiempo es necesaria,

pero el significante es el almuerzo: lo que los sujetos recordaran, lo que el
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imaginario rescatara es el almuerzo como momento previo al encuentro. En el
Congreso muchos participantes almuerzan juntos, otros se van a sus hogares y
vuelven ‘después del almuerzo...’, otros ni almuerzan, pero saben que deben dejar
un tiempo suficiente como para que los demas almuercen. Saben todos que es
‘tipo 14.30°, pero que no es preciso. Luego la moderadora expresa: ‘los esperamos’

y de esta manera pronuncia la invitacion al encuentro: lo social, lo afectivo...

Si se analiza otro de los fragmentos citados, aquel en el cual Bibiana V. expresa:
‘fue cuando las escuelas de la Universidad sufrieron la transformacion del afio 95 y
los afios previos...” , puede apreciarse que Bibiana comienza con el significado
(tiempo imaginario: el significante) y a continuacion expresa el ano (tiempo
identitario: 1995), la légica de su discurso es en primer lugar la significacion ‘fue
cuando sucedi6 tal cosa’, y a continuacion la precision identitaria ‘en el afio tal'.
Inmediatamente  relata, contextualiza, significa: ‘nos juntdbamos todos los
referentes de geografia de las escuelas nuestras, de los preuniversitarios yo en
ese momento era Jefa de Departamento por la escuela Martin Zapata, del area de
ciencias sociales y trabajamos junto con Chicha Ostuni todos los sabados a la
mafana para capacitarnos entre nosotros, intercambiar ideas, experiencias para
reorganizar’. En este relato aparece el sujeto en el pasado ‘yo en ese momento’ y
también los otros sujetos que protagonizaron esa historia ‘nos juntabamos’
‘trabajamos junto con’. Vuelve a entrecruzarse el discurso de la dimension
identitaria del tiempo, especialmente la recurrencia ‘todos los sabados a la
mafiana’ con el tiempo imaginario que otorga significado, el para qué: ‘para

capacitarnos entre nosotros, intercambiar ideas...’.

En el testimonio que ofrece Nieves J., puede apreciarse una expresion salpicada de
ambas logicas temporales. Ella precisa: ‘comenzamos a las 10.30, les van a servir
el café’, tiempo identitario acompafiado de su significante: cuando llegue el café se
comienza, asi sean o no exactamente las 10.30, por lo que se entiende que es un
plazo estimado. Nieves reitera: ‘a las 10:30 arrancamos entonces cuando terminan
de exponer’, manteniendo el tiempo “reloj” pero poniendo un significante distinto:
cuando los estudiantes que estan haciendo un trabajo terminen de exponerlo. Y
luego brinda detalles del tiempo social, poniendo en paralelo las actividades
previstas para los dos grupos de asistentes (o que haran los estudiantes y lo que
haran los profesores): ‘Los chicos van a tomar un recreito van a tomar el café y
mientras ellos toman el café ustedes tienen tiempo para hacer el trabajo final,

volvemos y ustedes hacen la devolucion’; y para asegurarse de que todo funcionara
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bien al final vuelve a referirse al tiempo identitario ‘4 minutos’ acompafiado del

significante imaginario, lo que sucedera dentro de 4 minutos: ‘empezamos’.

El tiempo tiene ademas otras formas de considerarlo. Ademas del tiempo
identitario y del tiempo imaginario, ademas del pasado y el futuro, ademas del
tiempo del sujeto como individuacion, es decir las diferentes aristas del tiempo,
puede también simplemente considerarse el tiempo en si. Acerca de este asunto
se han ocupado pensadores occidentales desde la época clasica hasta nuestros
dias. En el pensamiento de Castoriadis (2007-2008) el tiempo es inescindible del
sujeto, y también es inescindible de la sociedad. Lo sociohistorico y lo subjetivo son
inherentes. Se propone a continuacion una seleccion de fragmentos que ilustran lo

que dice el autor:

Por el momento, afirmo que hay ser como sujeto, o que hay seres que son
sujetos, a saber, que son para si mismos. Por ejemplo: nosotros. Pero un
sujeto no es nada si no hay creacion de un mundo para él en una clausura
relativa.” 13" Pero esta subjetividad misma es una creacioén social-histérica.3?
La verdad propia del sujeto es siempre participacion en una verdad que le
supera, que crea raices y que lo arraiga finalmente en la sociedad y en la
historia, incluso en el momento en el que el sujeto realiza su autonomia.
No es que toda sociedad sea necesariamente “en” un tiempo, o que,
necesariamente toda sociedad esté “afectada” por una historia. Lo social ES
eso mismo, autoalteracion, y no es otra cosa fuera de eso. Lo social se da
como historia, y sélo como historia puede darse; lo social se da como
temporalidad; y se da cada vez como modo especifico de temporalidad
efectiva, se instituye implicitamente como cualidad singular de temporalidad. '3

Recuperando estas palabras del autor, se puede sintetizar de la siguiente manera:
para Castoriadis (2007) lo histérico social es “flujo perpetuo de autoalteracion™% es
la irrupcion de la ruptura, o, en sus propias palabras: “emergencia de la alteridad
radical, creacion inmanente, novedad no trivial®. Esto nos pone en la situacién de
considerar la cuestion en términos de creaciones, entendiéndose como creaciones
de lo sociohistérico aquellas producciones que no pertenecen ni son generadas por
un sujeto, sino que es lo instituido colectivo y a la vez anénimo en cada sociedad.
Estas creaciones se generan a partir de lo ya existente, pero no son una simple
modificacion o transformacion, sino que son algo nuevo, algo distinto. Medimos
entonces la historia de una sociedad determinada en términos de autoalteracion,

saltando de una creacién a la siguiente, pero no desde la légica de cortes,

131 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Logos. Tiempo y creacién. pp. 172.
132 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Logos. Tiempo y creacién. pp. 174.
133 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 169.
134 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 343.
135 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 327.
136 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 297.
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separacion o clasificaciones, sino desde una logica imaginaria de los magmas,
definida como “aquello de lo cual se puede extraer (o, en el cual se puede
construir) organizaciones conjuntistas en cantidad indefinida, pero que jamas puede
ser reconstituido (idealmente) por composicién conjuntista (finita ni infinita) de
esas organizaciones)” , “una multiplicidad que no es una, sino a la que nosotros
nos referimos como a una”. El tiempo y la sociedad se imbrican, se requieren... para
poder relacionar estos conceptos con los casos de esta tesis, acudimos a algunos
testimonios en los cuales tal vez sea mas evidente la relacién entre sociedad e

historia:

“Cursante gr. A: la frase es “la letra con sangre entra”. Bueno, y lo que
hablamos con las chicas era de que es una frase muy antigua, con creencias
antiguas que en otras épocas se creia que con golpes o dandole el maestro
con el puntero o un tirén de orejas como que el chico va a aprender...
Cursante1 gr. D: yo que soy la mas jovata de todas (...) la letra con sangre
entra significaba escribir, escribir y escribir hasta que te saliera sangre de los
dedos. Eso dice: la sangre y la letra, la letra con sangre...(...) la escritura ,
repetir, repetir, repetir, hasta que lo aprendas. (Curso Prevencion del Maltrato.
Abril de 2011).

Walter K: también porque repetir eh... hay que repetir siempre hasta que quede
diferente, hasta que aparezca lo diferente. Y entonces en la repeticion del
agradecimiento seguramente algo diferente va a surgir. (Panel 2. Congreso
CIIFE. Octubre de 2009).

Daniela P.- Y la veia ella como nerviosa porque tenia que presentar a alguien
que no sabia si estaban bien, que ese punto no me parece tan bueno, el temor,
digamos si has hecho todo en regla, no veo porqué el miedo al sistema,
digamos, si has hecho todo eso, cuando en realidad te deberias sentir mas...
pero ha cambiado eso, ha ido cambiando mucho, yo las veo a las chicas ahora
que no pasa por ese lado, es juntar los papeles para que te los vean y se te
amerite un puntaje por todo lo que estas haciendo. (Daniela P. Entrevista.
Mayo de 2013).

La eleccidon de los dos primeros fragmentos tiene la intencion de contraponer el
significado de la repeticion en cada uno de ellos. Si analizamos el primer fragmento,
que tiene dos interlocutores, vemos que habla de un pasado que ha sido
modificado, que se ha autoalterado ‘yo que soy la mas jovata de todas (...) la letra
con sangre entra significaba escribir, escribir y escribir hasta que te saliera sangre
de los dedos'. Ella necesita precisarlo porque nota que en la comprensiéon de los
mas jovenes esta interpretacion ha sido corrida hacia un nuevo significado: del
imaginario disciplinante de la repeticion se corrié al imaginario la violencia fisica por
medio de los golpes. Esta cursante opera como testigo privilegiado de ese
imaginario que para los demas presentes tenia otro sentido, el sentido de agredir
fisicamente al estudiante (‘en otras épocas se creia que con golpes o dandole el
maestro con el puntero o un tirébn de orejas’). Estrictamente hablando, se ha

desvirtuado el sentido del imaginario original por un sustituto construido a partir del
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imaginario presente, y con ello se da por sentado que dicha institucion ha
desaparecido. Sin embargo, si consideramos el testimonio del sujeto que vivio
aquella época, podemos poner en tela de juicio dicha desaparicion, porque la
recurrencia y la reiteracion para el aprendizaje continian siendo procedimientos
utilizados en nuestras escuelas. La repeticion en este caso es repeticion de lo
mismo, pero no hasta que cambie eso que se repite, sino para que produzca un
efecto en el sujeto, en una légica conductista de la educacion, que se hace evidente
en la frase final expresada por la cursante, para ilustrar dicho imaginario ‘Eso dice:
la sangre y la letra, la letra con sangre...(...) la escritura, repetir, repetir, repetir,
hasta que lo aprendas’, sin aclarar si ella adhiere o no al mismo, aunque por el
contexto se interpreta que no. En este caso entonces, la repeticién no es motivo de

alteracion de lo histérico social, sino de reproduccién, de imposiciones al sujeto.

El otro fragmento expresa una vision distinta de la repeticion: ‘Repetir eh... hay que
repetir siempre’, expresa Walter K., ‘hasta que quede diferente, hasta que aparezca
lo diferente’. La repeticion se inscribe en la Iégica identitaria, la aparicion de lo
diferente, en la de los magmas. Esta aparicion, esta emergencia de lo distinto no
es posible de reconstruir: una vez aparecido podemos repetirlo, hasta que aparezca

algo nuevo otra vez.

Como en el relato de Daniela P.: antes y ahora. Ella relata a partir del contraste de
la institucion imaginaria de su nifiez Y la veia ella como nerviosa porque tenia que
presentar a alguien que no sabia si estaban bien’ y la actual ‘yo las veo a las chicas
ahora que no pasa por ese lado, es juntar los papeles para que te los vean y se te
amerite un puntaje por todo lo que estas haciendo’. Ella dice ‘pero ha cambiado
eso, ha ido cambiando mucho’. Su anécdota se entremezcla con opiniones que
intentan entender la I6gica de una institucién imaginaria que no se corresponde con
su propia institucion imaginaria ‘no veo porqué el miedo al sistema, digamos, si has
hecho todo eso’. Tal vez Daniela no pueda entender el miedo al sistema porque el
mismo sistema ha cambiado, y su propia socializacion estuvo signada por otras
formas del sistema. Tal vez no sea que Daniela no pueda entender el miedo al

sistema; tal vez si pueda entenderlo pero no puede aceptarlo, no puede validarlo.

En los dos ultimos testimonios puede verse la temporalidad como elemento
aglutinante: el antes y el después. El repetir para cambiar, en el caso de Walter; en
Daniela el miedo al sistema transformado en una demanda de reconocimiento. En
ambas voces es posible intuir la palabra de Castoriadis: la alteridad es

autoalteracion y excede al sujeto porque “el sujeto esta dominado por un imaginario

91



vivido como mas real que lo real, aunque no sabido como tal, precisamente porque
no es sabido como tal”.’3” Y ello nos introduce en otro aspecto de la temporalidad:
el presente. ¢ Cuadl es la relacion entre el tiempo y el presente? ; Podemos hablar de
realidad? ¢ En qué formas lo social y lo histérico hacen el presente? Nuevamente es

necesario pedir la colaboracion de Castoriadis (2007):

Sdlo por intrincacion de lo posible y de lo imposible la sociedad y cada
sociedad constituye lo ‘real’ y su ‘real’. La realidad no es unicamente, como se
viene repitiendo a partir de Dilthey, ‘lo que resiste’; es también, e
indisociablemente, lo que puede ser transformado, lo que permite que el hacer
(y el teukhein) sea el dar existencia a lo que no es o el dar una existencia
distinta a lo que es (...) de ello se desprende inmediatamente que la ‘realidad’
es instituida socialmente, no sélo en tanto realidad en general, sino también en
tanto tal realidad, realidad de esta sociedad particular”.

“El ‘presente’ historico es ‘origen de las coordenadas’ s6lo de una manera
superficial pues solo lo es gracias a la postulacion necesaria de la logica
identitaria. No puede ser origen de las coordenadas, pues, no es, salvo que se
apele a la mas violenta de las abstracciones, ‘puntual’. El presente comprende
en si mismo “todos los que han sido y todos los que estan por nacer”, esta
internamente trabajado por el “pasado” y por el “futuro” que “lo dislocan al
mismo tiempo que lo fijan. (...) Ninguno de los ‘puntos’ que lo componen puede
ser ni por un instante considerado con independencia de la flecha, la
orientacion y la polarizacion ‘temporales’ que lo co-constituyen y sin las cuales
no es nada”'%

Cuando inicialmente se planted esta investigacion, se propusieron tres formas de
recogida de datos: observacion, entrevistas y grupo focal. En especial las
entrevistas hacen mucha referencia al pasado, a traer a la memoria experiencias de
lo vivido, obviamente entrecruzada con y desde una vision del presente. El grupo
focal tensiona experiencias con pensamientos actuales de manera mas evidente
dada la interaccion entre los participantes. Pero es en las observaciones donde ‘el
presente’ se despliega con mas naturalidad, con menos intervencion, de manera

menos dirigida por el investigador.

Si se ajusta el razonamiento a las disquisiciones de nuestro referente teérico, no es
licito hablar del presente como algo separado del pasado y del futuro, ni de la
realidad como algo externo al sujeto. La realidad esta en la potencialidad de
intervenirla, y el presente contiene el pasado y el futuro en si mismo. Pero jcomo
se manifiestan estos presentes y estas realidades en los casos estudiados? Para

comenzar con lo mas evidente, conviene referir a la relacion con el hacer social:

137 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 163.
138 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 414-415.
139 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp., 349.
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Moderadora: Bueno les agradecemos a los panelistas el uso de la palabra.
Vamos a dar a continuacion espacio a otra temporalidad. (Panel 2. Congreso
CIIFE. Octubre de 2009).

Walter C.: Bueno esta es la tarea que vamos a hacer y una vez que ustedes
terminen, ustedes se la van a contar al equipo evaluador, para que el equipo
evaluador también tome atencion de esto que ustedes estan trabajando.
Después vamos a hacer una merienda vamos a evaluar como ha sido toda la
jornada de trabajo del taller y Susana les va a comentar todos los pasos a
seguir y las pautas de lo que sigue. § Esta mas o menos claro lo que vamos a
hacer hoy?”. (Walter C. Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011).

“Walter C.- Bueno chicos ahora hemos terminado la etapa en la que trabajamos
en grupo intercolegial, se viene la etapa en la que trabajamos por grupo de la
escuela”. (Walter C. Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011).

Dice la moderadora del Panel 2, en el Congreso del CIIFE: ‘bueno les agradecemos
a los panelistas el uso de la palabra’ aludiendo a un evento del pasado, que se
torna en referente para un préximo futuro, cuando agrega ‘vamos a dar a
continuacion espacio a otra temporalidad’. Ella dice sugestivamente ‘otra
temporalidad’, y nos da pie para entender que no es simplemente un momento
posterior, sino especificamente distinto, diferente. Un tiempo en el que las
duraciones, los sentidos, los sujetos son otros. Ella ha ‘capturado’ ese presente, lo

ha hecho explicito o evidente con sus referencias inmediatas al antes y el después.

Walter C. nos trae a colacion la relacion entre el presente y su relacion con el hacer:
‘esta es la tarea que vamos a hacer y una vez que ustedes terminen, ustedes se la
van a contar al equipo evaluador, para que el equipo evaluador también tome
atencion de esto que ustedes estan trabajando’ y luego explicita otro hacer
(teukhein), que se corresponde con esta realidad, cuando aclara ‘Después vamos a
hacer una merienda vamos a evaluar como ha sido toda la jornada de trabajo del
taller’, con lo cual Walter entrecruza futuro con futuro-pasado, cuando en el futuro
evaluaran lo que aun no ha sucedido en el presente, pero para el futuro sera
pasado... Finalmente se asegura que el otro comprenda ese proyecto comun para
el hoy, que es un futuro y un presente al mismo tiempo, cuando pregunta ‘;esta

mas o menos claro lo que vamos a hacer hoy?’.

Nuevamente Walter propone a los estudiantes asir el presente, posicionarse en un
punto de la linea a la que refiere Castoriadis, pero a partir del pasado y el presente,
a partir de estos aspectos co-constitutivos del presente, en la siguiente expresion:
‘Bueno chicos ahora hemos terminado la etapa en la que trabajamos en grupo

intercolegial, se viene la etapa en la que trabajamos por grupo de la escuela’.

Estas relaciones entre el tiempo y el hacer se encuentran a su vez condicionadas

por la asociacion del hacer con el tiempo dispuesto para ese hacer vy, junto con ello,
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aparecen también declaraciones acerca de cémo disponer el tiempo. Podemos
inquirir por ejemplo ¢Quién/es decide/n qué se hace en las distintas
temporalidades? ;Como se configuran las maneras, los procesos, las formas del
tiempo? ;Como juegan en estas situaciones aspectos instituidos e instituyentes?
Para ver como algunas de estas cuestiones se pudieron evidenciar en los casos

abordados, es oportuno dar la palabra a los sujetos:

Daniela P.: Si, son en realidad pequeios cursos, no han sido grandes cursos,
mas que nada cuando son tutoriales y te hacen el seguimiento, vos tenés que
entregar uno en tiempo pero tenés tiempo también para leerlo, ese seguimiento
del tutor me parece re importante en la modalidad on line...(Daniela P.
Entrevista. Mayo de 2013).

Daniela P.: Por ahi cuando la experiencia es negativa siempre se comenta, lo
cual esta bien y no, sino llega la fuente esta bueno, creo que cuando no es bien
llevado lo atractivo, por ejemplo se demora mucho en empezar, o el disertante
no es una persona que te atraiga, quizas la tematica se fue de eje y vos ibas
buscando una respuesta al titulo del curso. (Daniela P. Entrevista. Mayo de
2013).

Walter K.: Aunque, por ejemplo, anoche... esto para los que se quejan cuando
yo organizo eventos, que dicen que los lleno de actividades y después todo el
mundo sale cansado; anoche estabamos las personas muy cansadas...
entonces... eh... me hago eco de una reubicacién colectiva diciendo bueno ‘la
préxima vez hagan un evento con mas espacios asi de intervalo de... de... mas
recreo...’ (Panel 2. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Bibiana V.: yo por ejemplo lo veo y lo veia en los maestros de esa época,
terminaban su labor diaria, llegaban a los cursos de capacitacion alas 6 y
media de la tarde agotados , cansados , trataban de poner todo de si para
rescatar lo que se les daba y a veces la clase se volvia un poco monétona no
so6lo por la hora, ya sabemos que la curva de atencion desciende en las ultimas
horas de la tarde. (Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).

Bibiana V.: Otro tema importante que también lo valora mucho quien se esta
capacitando es las reglas de tiempo, temporales, no decir “bueno, a ver lean,
resuman, expliquen” no, poner el tiempo, ajustar eso, decirles realmente el
tiempo es valioso vamos a rescatar todas las opiniones y para eso necesitamos
que se apuren en los 5, 10 minutos, eso no nos hace mal, al contrario nos
ordena no so6lo quienes estamos capacitando sino a quienes estan trabajando.
(Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).
Daniela P. nos introduce en sus experiencias con los cursos a distancia,
destacando que ‘vos tenés que entregar uno en tiempo pero tenés tiempo también
para leerlo’; poniendo en tensiébn en una misma expresion dos formas de
distribucion del tiempo: por un lado ‘entregar en tiempo’ en el sentido de cumplir
plazos u obligaciones; por otro lado ‘tener tiempo’, en el sentido del tiempo del
sujeto, de que pueda distribuir ese tiempo de la manera que mejor le parezca.
Entonces esta tension temporal pone de manifiesto lo instituido (como plazos) y lo
no instituido (el proceso), respecto de los tiempos. Ella dice ademas ‘mas que nada

cuando son tutoriales y te hacen el seguimiento’, con lo cual nos da a entender que
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el sujeto toma sus propias decisiones solo, pero no esta solo, tiene un “otro” que lo

acompana.

O también podemos verlo en el fragmento seleccionado de Walter K, cuando dice
‘esto para los que se quejan cuando yo organizo eventos, que dicen que los lleno
de actividades y después todo el mundo sale cansado’: los que se quejan son los
que no estan de acuerdo con la distribucidon que él (se entiende Walter y su equipo)
han decidido hacer respecto del tiempo. Los que se quejan terminan cansados, y
Walter se venga de los organizadores de ‘este’ evento comentando ‘la proxima vez
hagan un evento con mas espacios asi de intervalo de... de... mas recreo...’, con lo
cual se entiende que -tal vez- él mismo no acuerda completamente con las
decisiones tomadas en torno al tiempo, lo cual no expresa tampoco a modo

individual sino que explicitamente dice ‘me hago eco de una reubicacién colectiva’.

Bibiana V. nos brinda su mirada desde dos proposiciones distintas: un recuerdo y
una certeza. En el recuerdo se manifiesta lo “incorrecto” y en la certeza lo
“correcto”, respecto de los tiempos en los cursos para docentes. Ella dice
‘terminaban su labor diaria, llegaban a los cursos de capacitacion a las 6 y media de
la tarde agotados, cansados , trataban de poner todo de si para rescatar lo que se
les daba’, poniendo en imagenes la situacion en que ella percibia a esos docentes
en esa temporalidad y agrega ‘ya sabemos que la curva de atencion desciende en
las ultimas horas de la tarde’, con lo que agrega la variable de los ciclos vitales
cotidianos. Los tiempos de estos docentes no eran apropiados para asistir a
cursos, tanto por el cansancio laboral como por el horario previsto. Y qué quiere
decir entonces Bibiana V.? Posiblemente que, tomando en cuenta estas variables,
habia que ofrecer a los docentes algo que valiera la pena tal esfuerzo. Ello implica
que no fueran a “perder el tiempo”. Y entonces viene la certeza, que parte de su
experiencia ‘otro tema importante que también lo valora mucho quien se esta
capacitando es las reglas de tiempo, temporales’, los acuerdos, dice Bibiana,
establecer tiempos, organizar los tiempos, para aprovechar el tiempo, para que
“valga la pena” el esfuerzo de estar alli, a pesar de las condiciones en las que el
propio tiempo nos sitda. Para afirmar su certeza Bibiana expresa ‘eso no nos hace
mal, al contrario nos ordena no solo quienes estamos capacitando sino a quienes
estan trabajando’. Daniela P. hace eco de estas expresiones cuando, entre las
experiencias negativas menciona que un curso ‘por ejemplo se demora mucho en

empezar...’, entre otras variables.
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Y haciendo uso de una expresion tomada de los mismos casos, es pertinente traer
a colacion otro asunto, que podria denominarse la trampa del tiempo. El siguiente

fragmento esta extraido del Panel 2 del Congreso del CIIFE (2009):

Walter K.: tal vez podriamos ver ahi que las cosas no son tan... sencillas, tan
faciles, ni tan... tan claras como parecen a primera vista, eh...  cuanto tiempo
tenemos?

Moderadora: 20 minutos

Walter K.: no, pero en total de aqui en mas. En total 15 mas o menos? O diez?
Eh... hice trampa digo, deben ser doce... (Panel 2. Congreso CIIFE. Octubre
de 2009).

‘Hice trampa’, dice Walter. ;En qué consiste la trampa? Pues en intentar obtener
unos minutos mas de los inicialmente asignados. Pero el tiempo hace otras
trampas, no tan simples, no tan sencillas ni faciles, para seguir tomando palabras
de Walter... Por ejemplo, el tiempo puede confundirnos y hacernos pensar que algo
sucedié cuando no fue asi, o viceversa. Analicemos este fragmento del curso de
Prevencion del Maltrato (2011):

Cursante1 Grupo D: esto que dijo esta compafiera es verdad que esto no pasa
en nuestra escuela particularmente, pero porque tenemos...

Cecilia V.: o capaz que no nos dimos cuenta que pasaba en nuestra escuela...
Cursante1 Grupo D: no, no, no...

Cecilia V.: hay que repensarlo a veces... (Curso Prevencion del Maltrato. Abril
de 2011).

La trampa aqui se halla en la rapidez, la simultaneidad de sucesos que ocurren en
un tiempo, la cercania o lejania (fisica y psicoldgica) respecto del suceso... y otras
circunstancias por las cuales los sujetos no alcanzan a captarlo en su completitud.
Por eso Cecilia dice ‘0 capaz que no nos dimos cuenta que pasaba en nuestra
escuela...’, y entonces ¢es licito afirmar que algo sucedié o no sucedié? Es una
trampa del tiempo. Incluso los recuerdos pueden verse alterados por el paso del

tiempo, y puede acordarse con Cecilia: ‘hay que repensarlo a veces...".

Otra trampa del tiempo tiene que ver con los ritmos o velocidades percibidas por los
sujetos, como cuando se dice ‘qué rapido paso el tiempo’ o refiriéndonos a una
situacion se piensa ‘s no terminara nunca?’. Este aspecto se puede analizar a partir

del siguiente registro, también del Congreso del CIIFE (2009):

Laura A.: Se ha perdido la ilusién de la unidad de la cultura, ya no se puede
obviar su diversidad...

Asistente ¢ podria ir un poquitito mas lento?

Laura A.: cémo no, sefiora... su diversidad que estaba atravesada por...
(Nota del observador: Una asistente pide a la panelista que vaya un poquito
mas lento. La panelista acepta y continta leyendo, sin variar mucho la
velocidad.) (Panel 2. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).
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Tres versiones de un mismo suceso: Laura, quien acepta disminuir la velocidad de
su lectura y tal vez un poco lo haga, pero no demasiado (tiene pocos minutos para
terminarla en los plazos previstos), ¢escuchd realmente la demanda de la
asistente? Aceptd pero ¢cumplié su compromiso con ella? En principio, segun la
percepcion del observador, no vari6 mucho la velocidad de lectura ¢se habra
equivocado el observador? Y finalmente la asistente (que mas adelante vuelve a
hacer otros pedidos que no reproducimos acd) ¢habra considerado satisfecha su

demanda?

Vamos con otra trampa: las expectativas del hacer (el futuro) y el hacer real (la

experiencia): Noelia nos cuenta:

Noelia- En ciencias sociales, compré dos cursos pero nunca los hice, lei el
material y todo pero no tenia los tiempos de sentarme, estaba pasando un
momento personal bastante dificil y no me podia concentrar ni sentarme a
trabajar ni nada, algo mas alla del colegio, asi que esos dos cursos los perdi
(Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

‘Compré dos cursos’ dice Noelia,’lei el material y todo’ como queriendo evidenciar
su voluntad de hacerlos; ‘pero nunca los hice’. Noelia se explaya en los motivos de
su desercion ‘no tenia los tiempos de sentarme, estaba pasando un momento
personal bastante dificil y no me podia concentrar ni sentarme a trabajar ni nada’.
Creemos que podremos, pero el tiempo nos trae temporalidades distintas. Se hacen
planes, se acuerdan compromisos, se generan ilusionamos y no siempre pueden
cumplirse esas expectativas. Noelia se lamenta ‘asi que esos dos cursos los perdi’.

El tiempo le hizo trampa...

Para cerrar este capitulo y dar lugar a nuevas imagenes se puede poner en
cuestion especificamente las relaciones entre tiempo y puntaje. Como apoyo
tedrico se acude nuevamente a Castoriadis en tres conceptos tratados en su teoria
de la institucién imaginaria de la sociedad (2007) que pueden darnos luz respecto
de los casos analizados: autonomia, alienacion y placer social. Este autor afirma

acerca del placer social:

Para una sociedad dada, la ‘normalidad’ del individuo depende también y sobre
todo de la relacion entre represion y sublimacion y de sus modalidades. (...) el
placer ha comenzado por ser protoplacer de la ménada psiquica, presencia
inmediata de la satisfaccion indistinta de la representacion, para convertirse
también en erdtico, en el sentido estricto del término, a partir del momento en
que una representacion diferenciada del cuerpo haga su aparicion y convierta
a éste ultimo, por la mediacion del otro, en terreno privilegiado de la
satisfaccion. Para el individuo social aparece entonces un tercer placer (no
siempre necesariamente consciente): el individuo puede y debe poder
encontrar placer en una modificacién del ‘estado de cosas’ exterior a él o en la
percepcion de tal ‘estado de cosas’. Poco importa la ‘naturaleza’ de estas
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cosas, siempre, claro esta, que se trate de cosas sociales. Sean cuales fueran
los componentes de estas fases anteriores siempre presentes, el individuo
social es alguien que puede experimentar placer en fabricar un objeto, en
hablar con otros, en oir un relato o un cantar, en mirar una pintura, en
demostrar un teorema o en adquirir un saber; también en conocer que los otros
tienen una ‘buena opinién’ de él e incluso en pensar que ha ‘actuado’ bien.4

Este placer social entonces se halla plasmado en las producciones sociales de los
sujetos, en aquellas en las que se encuentra reconocido o no reconocido por la
sociedad a la que pertenece, en aquellas en las que el sujeto se siente incluido,
aceptado, por las instituciones imaginarias sociales. Milena nos ilustra claramente la

fuerza de esta relacion:

Milena Q.: entonces ahora me doy cuenta que tengo un curriculum, por ejemplo
para ser profesor, no me sirve. Yo tengo un curriculum que para... yo me
presento en un terciario, qué se yo, jmi curriculum queda ultimo! Queda
ultimo... y yo he hecho un montén de cursos y jhe hecho cursos de posgrado!,
cursos en el Conicet, no sé... experiencias que...

Participantes: muy buenas, por ahi mas enriquecedoras que otras que si...
Milena Q.: muy buenas, pero para ser docentes no tienen validez. Tan es el
caso que consegui trabajo y no consegui trabajo de docente. Soy de Ciencias
de la Educacion y no soy docente. (risas). He conseguido jsabés qué!

Nieves J.: alguien que hizo algo similar toda la vida te dice que “bueno,
ibasta!”. Desde mafiana cambia. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

¢, Qué nos dice Milena en esta alocucion? ¢ Qué es lo que no nos dice? Milena dice
‘yo he hecho un montén de cursos y jhe hecho cursos de posgrado!, cursos en el
Conicet, no sé... experiencias que...", expresando que ha cumplido con el mandato
social de formarse, de perfeccionarse, que lo que ha hecho le ha brindado ese
placer social, al expresar ‘muy buenas’ pero no han sido reconocidas, y por eso
agrega ‘pero para ser docentes no tienen validez'. Milena dice ‘Soy de Ciencias de
la Educacion y no soy docente’ ‘Tan es el caso que consegui trabajo y no consegui
trabajo de docente’, con lo cual propone una ironia del sistema. Esta situacién le
provoca a Milena un malestar, un no-placer social, no le permite ser “normal”. Tanto
asi que Nieves le hace una recomendacién: “bueno, jbasta!l”. Desde manana
cambia’.Lo que Milena no nos dice, tal vez quede en ese ‘jsabés qué!’, que da a
entender que hay algo mas, que tal vez no sea prudente pronunciar. No ahora, no

aca. Que queda por ahora en la clausura relativa del sujeto Milena...

Este fragmento del grupo focal da pie también para introducir los otros conceptos
que trabaja Castoriadis como una tension: autonomia y alienaciéon, siguiendo a
grandes rasgos la propuesta psicoanalitica en su cruce con el marxismo. Respecto

de la alienacion, entendida como heteronomia social, dice Castoriadis:

140 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 491-492.
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El sujeto estd dominado por un imaginario vivido como mas real que lo real,
aunque no sabido como tal, precisamente porque no es sabido como tal.”#!

He definido la heteronomia como el hecho de pensar y actuar como lo exigen la
institucion y el medio social.#

La alienacién encuentra sus condiciones, mas alla del inconsciente individual y
de la relacion intersubjetiva, que se juega en él, en el mundo social. (...) es que
la alienacién, la heteronomia social, no aparece simplemente como “discurso
del otro”. (...) el otro desaparece en él en el anonimato colectivo (...). El otro
esta, a partir de entonces, “encarnado” en otra parte que el inconciente
individual. (...) La alienacién aparece, pues, como instituida, en todo caso como
pesadamente condicionada por las instituciones.?

En el caso de la alienacion, Castoriadis la analiza especificamente en relacion al
trabajo, y por ello en esta investigacion es interesante su inclusion. En otro paraje

de su obra expresa, respecto de la autonomia:

La autonomia es el actuar reflexivo de una razén que se crea en un movimiento
sin fin, de una manera a la vez individual y social. La autonomia del individuo
consiste precisamente en que establece otra relacion entre la instancia
reflexiva y las demas instancias psiquicas, asi como entre su presente y la
historia mediante la cual él se hace tal como es, le permite escapar de la
servidumbre de la repeticion, de volver sobre si mismo, de las razones de su
pensamiento y de los motivos de sus actos, guiado por la intencién de la
verdad vy la elucidacion de su deseo. Que esta autonomia pueda efectivamente
alterar el comportamiento del individuo (como sabemos que lo puede hacer),
quiere decir que éste ha dejado de ser puro producto de su psique, de su
historia y de la institucion que lo ha formado. %

Es muy dificil afirmar la evidencia de discursos de alienacion o autonomia en los
discursos de otros, cuando los mismos investigadores nos hallamos co-constituidos
por los mismos imaginarios sociales. Sin embargo en los siguientes parrafos
pueden atisbarse algunos rastros, algunos ‘fantasmas’, algunas imagenes de

posibles improntas de autonomia o alienacion:

Nieves J.: Y si no hubiese sido por el puntaje que yo tenia... como no trabajaba
¢qué hacia? Cursos. Cuando no trabajaba, estaba en la facultad, entonces las
cosas que, en los tiempos que me quedaban... siempre he sido bastante
curiosa desde... s entendés? Entonces también el puntaje por ahi es, depende,
en qué lugar lo ponés en la balanza...Y como también puedo hacer cosas ad
honorem en esta etapa de mi vida, por eso rescataba lo del puntaje, que la vida
tiene etapas, donde vos hacés distintas cosas. (Grupo focal. Diciembre de
2012).

Bibiana V.: cuando uno ya pasa los 20 afios de experiencias docente ya
también elige por la calidad del expositor, quiza antes era por el tema, todo el
tema nos interesa, queremos a aprender, pero después ya empezas como a

141 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 163.

142 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”’. Imaginario e Imaginacion en la
encrucijada. pp. 108.

143 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 160-176.

144 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Polis. Poder, politica, autonomia. pp.
104.
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delimitar mas, voy o no voy de acuerdo a la calidad del expositor. (Bibiana V.
Entrevista. Junio de 2013).

Fernando C.: Es decir: otra vez se reaviva ese espiritu que por ahi yo he
buscado muchas veces y que... es tanto que yo por ahi lo pongo también como
una autocritica o lo pienso como una autocritica, y hace mucho, este afio por
ejemplo no he podido o no he tenido la oportunidad de hacer una capacitacion
asi personalmente elegida quizas por decisiones o por obligaciones del ambito
laboral. (...)Todo lo que he hecho ha sido, lamentablemente, labor formal,
exigido... no exigido pero si direccionado por organismos superiores. (Grupo
focal. Diciembre de 2012).

La autonomia puede intuirse en los grados de conciencia, de reflexividad que los
sujetos evidencian respecto de las imposiciones por parte del sistema. Estan
‘intentando escapar de la servidumbre de la repeticion” mencionada por
Castoriadis. En algunos casos esta reflexividad verdaderamente logra modificacion
de situaciones externas (lo que anteriormente llamamos el “tercer placer”) y
transformaciones en el propio sujeto, que, como expresa el autor “quiere decir que
éste ha dejado de ser puro producto de su psique, de su historia y de la institucion

que lo ha formado”.

En resumen, el tiempo atraviesa la historia de las sociedades y de los individuos,
tanto en sentido imaginario como identitario es posible ver la temporalidad en
facetas tan distintas como la reiteracion y el cambio, el pasado y el futuro, el
presente y lo real. Asimismo el tiempo nos permite construir nuestra vida social, en

la posibilidad de planificar y de hacer, aun cuando sea inasible, inaprensible.

Es necesario hablar del tiempo y tomar conciencia de los distintos aspectos del
tiempo en los cursos para docentes, dado que se trata de un componente
importante dentro de la afectividad: el tiempo del recuerdo, el tiempo de las
expectativas, el tiempo de los intereses, el tiempo del compartir, el tiempo para si,

el tiempo para hacer, las trampas del tiempo.

¢ Quién es el “dueno” del tiempo? ;De qué manera o con qué formas de disponer
del tiempo generamos mayor autonomia? ;Como sincronizamos tiempos privados
con tiempos del sistema? ;En qué formas recuperamos la historia personal y social
para generar nuevas temporalidades que nos permitan la creacion de mejores

instituciones sociales?

El tiempo como autoalteracion.... tiempo y hacer, tiempo y creacion. Creacion y
transformacion social. Transformacion social y educacion. Educacion como

autoalteracion. Educacion y tiempo, en una tension ineludible.
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4.2- La dimension laboral: tiempos, conflictos, exigencias, formacion,

reconocimiento.

Y el tema de falta de dialogo del docente con su misma familia, que lo estaban
hablando el tema de correr de una escuela a otra entonces hablar si ambos
sujetos que forman parte de la escuela, afuera de la escuela carecen de ese
didlogo, dentro de la escuela que le puede llegar a interesar... el docente
dando clases y lo que quiere por ahi es salir de ahi para poder hacer otro
trabajo o poder irse a su casa a descansar un poco porque también esa
situacion que vive el docente es critica adentro de la escuela, hablando desde
el salario que tiene, la estructura, la cantidad de alumnos, la falta de recursos...
(Conversatorio 3. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

‘Tironeado’, dicen muchos docentes cuando se les pregunta como sienten su
situacion laboral, en una charla cualquiera en un pasillo o en la calle. Pero ;qué es
un ‘tirén’? 4 Sera la percepcion de ser llevado, de ser arrastrado, de ser asaltado o
sorprendido por un ‘otro’? Y en todo caso ¢ quién es ese ‘otro’ y qué relacion tiene
con ‘nosotros’? ¢ Es lo mismo ‘tironeado’ que ‘tensionado’, en el sentido dialéctico

del término? Sentirse ‘tironeado’ ¢ es sentirse ‘desarmado’, o tal vez ‘desarticulado’?

‘Esa situacion’, dice el participante del conversatorio 3 citado mas arriba ‘es critica’.
Es ‘critica adentro de la escuela’ 4 so6lo adentro de la escuela? ¢ Critica en el sentido
de crisis, en el sentido de ‘negativa’ o en el sentido de ‘reflexiva’?

El participante del conversatorio 3 nos hace un resumen breve y a la vez complejo
de las tensiones que atraviesan a muchos docentes: el didlogo, la familia, los
colegas, los estudiantes, el salario, la infraestructura, los recursos, el tiempo, el
interés, otros trabajos, el descanso... y le faltaron algunos. Esta expresion, que
emerge en el contexto de una conversatorio, podria haberse extraido de una
entrevista a un docente cualquiera de las escuelas mendocinas, porque representa

un imaginario instituido.

Y es que la actividad educativa solo puede ser llevada a cabo completamente si se

la ejerce como praxis, que Castoriadis (2008) define de la siguiente manera:

Llamamos praxis a ese hacer en el cual el otro, o los otros, son considerados
como seres autébnomos y como el agente esencial del desarrollo de su propia
autonomia. La verdadera politica, la verdadera pedagogia, la verdadera
medicina, puesto que han existido alguna vez, pertenecen a la praxis.145

145 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 120-121.

101



La ‘verdadera pedagogia’, dice Castoriadis, es praxis, porque en ella los otros son
considerados como seres autdnomos, es decir, sujetos que han podido -0 que
podran, en esta experiencia educadora- liberarse de lo instituido para actuar de
manera reflexiva, consciente. Cuando hablamos de sujetos en educacion hablamos,
evidentemente de los estudiantes, pero también de los profesores; y emerge la
necesidad de explicitar que no cualquier forma de educacion es praxis, porque no
cualquier forma de educacidon busca la autonomia del otro, y por eso no es
‘verdadera’, segun expresa el autor. Para que la practica educativa sea praxis es

necesario incluir el componente del conocimiento y la reflexion:

La praxis es, ciertamente, una actividad consciente y no puede existir mas que
en la lucidez; pero es algo del todo distinto a la aplicacion de un saber previo
(...) se apoya sobre un saber, pero éste es siempre fragmentario y
provisional.146

En ese juego de la propia autonomia del educador y la consideracion de la

autonomia de los otros, aparece una de las tensiones, la especifica de la practica

de ensefianza que Paulo Freire (1993) nos define tan claramente, cuando dice:

El aprendizaje del educador al educar se verifica en la medida en que éste,
humilde y abierto, se encuentre permanentemente disponible para repensar lo
pensado, para revisar sus posiciones; se percibe en como busca involucrarse
con la curiosidad del alumno y los diferentes caminos y senderos que ésta lo

hace recorrer.'*’
Justamente por eso, para los educadores las cuestiones relacionadas con el campo
de la didactica y la pedagogia se convierten muchas veces en problemas de
elucidacion. Muchas veces escuchamos a los profesores exponer sus
pensamientos acerca de las relaciones pedagodgicas con tal o cual grupo de
estudiantes, ya sea en contextos formales como en encuentros casuales y sus
pensamientos se orientan hacia la relaciéon misma, la relacion con el otro. Como los

siguientes casos:

Daniela P.- Eso que dice Fernando, que es cierto, que por ahi uno cuando uno
se para... se para frente a un curso a dar clases, si tiene toda una conflictividad,
digamos, un conflicto que existe en el curso ¢ cémo puedo transmitir un
conocimiento si el chico esta en otra cosa? O sea, realmente... (Grupo focal.
Diciembre de 2012).

Edith C.: En cambio en el CENS la verdad que la zona donde esta ubicado es
bastante mala, los chicos estan totalmente desmotivados, sin ningun tipo de
autoestima, entonces bueno lo propuse, arrastré 2, arrastré 3 ¢ viste?, logramos
llegar a 6 y después quedaron 4 con la suerte de ganar, los chicos viste “uy el
CENS como nosotros vamos a poder participar” y eso fue muy positivo para el

146 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 122.
147 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefiar”. Primera Carta. pp. 46.
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CENS, para toda la comunidad, para los chicos también, porque se sintieron
capaces, Utiles, valorados, capaces de competir con otras escuelas. (Edith C.
Entrevista. Junio de 2013).

Edith C.: Es mas ya en este momento lo que no estoy dando clases los chicos
saben mucho mas que yo, porque hacen y deshacen con las netbooks cosas
que uno siempre al haber aprendido después no cierto uno siempre es mas
cautelosa, tiene miedo de equivocarse, y en cambio ellos es prueba error, asi
que le dan sin tener ningun tipo de... sin temer a las consecuencias, porque si
a ellos se les rompio se les rompid, en cambio uno trata de que no suceda,
para mi es importante esa herramienta porque es lo que a los chicos los atrapa,
si vos no sabes utilizarla, no estas con ellos, no estas en su onda, todo lo
quieren hacer, rapido, veloz y la unica manera es utilizar esa herramienta,
utilizar el proyector, videos, por eso con los premios que nosotros obtuvimos
compramos justamente una pizarra digital, un proyector porque todo tiene que
ser rapido entonces tenés que buscar otras estrategias. (Edith C. Entrevista.
Junio de 2013).

Las preocupaciones de los docentes atraviesan cuestiones que ellos pueden
manejar y otras que escapan a su actividad propia. Dice Daniela ‘cuando uno se
para frente a un curso’ no es una expresion ingenua, el hecho de ‘pararse’ implica
que otros no estan de pie, por ejemplo; y también implica exponerse, quedar
expuesto. Pararse frente a un curso ¢;implica tener la palabra, ser ‘docente’™*?
Lleva consigo una responsabilidad, una expectativa que sobre el ‘docente’ impone
la sociedad, es también algo instituido que el que esté ‘de pie’ y ‘hablando’ sea el
educador y que el que esté ‘sentado’ y ‘escuchando’ sea el educando; lo cual se
confirma mediante la expresion ‘dar clase’ y ‘transmitir un conocimiento’ que son

imaginarios instituidos socialmente a través de la cotidianeidad de la practica'®.

Luego aparece la preocupacion por el sujeto ‘otro’, el educando y su situacion.
Muchas veces el educador no se considera o no se siente parte de ‘esa situacion’,
porque pertenece a ‘otro grupo de sujetos’, ya sea generacionalmente o
socioculturalmente hablando. Entonces expresiones como ‘un conflicto que existe
en el curso’, ‘el chico esta en otra cosa’, ‘los chicos estan totalmente desmotivados’,
‘se sintieron capaces, Utiles, valorados, capaces de competir con otras escuelas’, *
saben mucho mas que yo’, ‘ todo lo quieren hacer, rapido, veloz' dan cuenta de esta
ajenidad, de esta otredad. Esta cercania sin involucramiento opera también como
un mandato social: quien ensefia y quien aprende no deben estar en pie de
igualdad, pero ¢respecto de qué? Inicial y légicamente seria respecto del
conocimiento, pero la diferenciacion se extrapola a otros lugares, a otros espacios:
lo social, lo econémico, lo cultural, lo ético, lo etareo; diferencias que justifican que

unos hablen y otros escuchen, que unos estén de pie y otros sentados. Claro que

148 En el sentido de “el que habla”, contrapuesto a “discente”.
149 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp., 163 y 269-576.
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estamos hablando simbodlicamente, podemos encontrar clases en las que los
estudiantes hablen mas que el docente, o que se encuentren fisicamente de pie;
pero la palabra autorizada sigue siendo la del educador. Complementariamente
encontramos representaciones que entrafian lo que caracteriza a ‘nuestro grupo’ en
expresiones como ‘lo propuse, arrastré 2, arrastré 3 4 viste?’, ‘uno siempre es mas
cautelosa, tiene miedo de equivocarse’, ‘no estas con ellos, no estas en su onda’ en
las cuales la iniciativa para el encuentro aparece siempre como un mandato social
hacia el docente, quien tiene la responsabilidad de pensar la situacion y proponer

alternativas. Porque como expresa Freire (1993) en una de sus cartas,

Ensefar es una profesion que implica cierta tarea, cierta militancia, cierta

especificidad en su cumplimiento (...) ser maestra implica asumir una

profesic’nn.150
Es importante advertir que en estos testimonios escogidos que constituyen una
pequefia muestra de la relacion de otredad, no se hace evidente que los
imaginarios sean siempre desvalorizantes para el estudiante. Si se vuelven a leer
puede percibirse la mirada autocritica del educador, enfocada algunas veces hacia
la relacion con el estudiante y otras en la relacién con el conocimiento; por lo cual
mantiene vigencia lo citado previamente con Castoriadis (2007): este saber es
fragmentario y provisorio, y ademas implica una relacion dialéctica entre sujeto y
conocimiento, como puede verse en el siguiente fragmento de “La institucion

imaginaria de la sociedad”:

Es fragmentario, porque no puede haber una teoria exhaustiva del hombre y de
la historia; y es provisional, porque la praxis misma hace surgir constantemente
un nuevo saber, pues hace hablar al mundo en un lenguaje a la vez singular y
universal.(...) esta lucidez “relativa” corresponde igualmente a otro aspecto de
la praxis tan esencial como aquél: el de que su sujeto mismo es
constantemente transformado a partir de esta experiencia, en la que esta
comprometido y que hace, pero que también le hace a él. “los pedagogos son
educados” “el poema hace a su poeta”. Y se comprende sin mas que de ello
resulta una modificacion continua, en el fondo y en la forma, de la relacion
entre l{gsujeto y un objeto que no pueden ser definidos de una vez por

todas.

‘Los pedagogos son educados’, dice Castoriadis, lo cual implica la presencia de una
experiencia en el acto de educar. Hasta aqui entonces, la practica docente refiere a

una praxis, en la cual la autonomia y la heteronomia juegan una tensién que pone a

150 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefar”. Primeras palabras. pp. 27.
151 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 122-123.
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los sujetos en una relacion con otros. Esta tension constituye como praxis que es,

una transformacion, una experiencia.'®?

Algunas lineas para el andlisis de este punto se relacionan con la formacion
docente continua, el quehacer cotidiano en educacion, la transformacién del sujeto

que transforma. A continuacion algunos testimonios:

Fernando C: noto que por ahi no se ven en el aula muchos avances en cuanto
al desarrollo disciplinar. Es decir, cuando hablamos con profesores para aplicar
una nueva teoria o un nuevo concepto desde las ciencias sociales, la
matematica, la quimica, la fisica, la literatura; por ahi observo que no hay
mucho crecimiento intelectual en los profesores en cuanto a autores, teorias; y
por ahi estaria bueno verlo eso también. Eh... (...) Veo que el docente sigue
quedado con su formacion inicial. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Bibiana V.: o sea que a nivel de todo lo que fue el avance y los cambios
geograficos lamentablemente no fue para bien esos cambios, porque se
desmembré mucho la geografia, la esencia de la disciplina geogréafica (...)
entonces empez6 mi cabeza como hacer un click y a decir bueno la geografia
esta en crisis, esto fue afio 96 practicamente después del cambio donde se nos
modificaron los programas, tematicas, se nos hicieron dar temas que nosotros
no manejabamos, temas socioldgicos, historicos... (Bibiana V. Entrevista. Junio
de 2013).

Edith C.: Vos entras a un curso de 16 chicos, te haria subir, cada uno dado
vuelta el profesor te habla y no te llevan ni 5 de apunte, jqué estrategia? Yo te
digo tengo una profesora que es con la que haciamos el concurso, es
excelente, siempre crea estrategias nuevas, lo hace con los chicos mas
grandes, y re bien, entrd a este curso, siempre ha dado clases en este curso,
pero ahora esta desesperada me dice “no sé qué hacer” total apatia, los chicos
no quieren saber nada, son violentos, son groseros, nada los motiva, o sea ha
dejado caer sus brazos y es una persona sumamente capaz, es una persona
que usa estrategias muchisimas, pero con este curso no... (Edith C. Entrevista.
Junio de 2013).

Noelia A.: incluso uno cuando te forman no te ensefian ni a hacer el registro,
cosas como las libretas y hay veces que uno comete errores, tiene que hacer el
registro otra vez y bueno (risas) esa parte también esta bueno que te la
ensefen en la facultad. (Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

Los testimonios escogidos tienen la intencién de mostrar una variedad de aspectos
relacionados con el conocimiento, con los saberes que se espera que un docente
domine, como saberes especificos de la disciplina que ensefia, saberes
relacionados con la didactica de la ensefianza, saberes relacionados con el sujeto
estudiante (psicoldgico, social, cultural, econémico, etc.), saberes relacionados con
aspectos procedimentales del sistema educativo, entre otros. En todos los casos el
asunto se problematiza, es decir se constituye como problema propio de la practica
cotidiana de la profesion, en la que el educador debe tomar decisiones porque no

existe una manera unica o correcta de abordarlo. El sujeto educador se ve en la

152 La categoria ‘experiencia’ es desarrollada en el subcapitulo 4.5- La dimension
pedagogica: experiencias y aprendizajes, por lo cual se remite a dicho apartado para mayor
precision. Aqui simplemente se refiere que dicha categoria es tomada de Larrosa (2003).
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necesidad de transformar su practica mientras se transforma a si mismo para
poder ejercer su praxis. ‘No se ven en el aula muchos avances en cuanto al
desarrollo disciplinar’, dice Fernando y aclara ‘el docente sigue quedado con su
formacion inicial’, con lo cual denota su preocupacién por la cristalizacion del
conocimiento que circula en las aulas, junto con la necesidad de sefalar esta
caracteristica de provisoriedad y modificacion continua de la que hablaba
Castoriadis. También Bibiana lo expresa como ‘se nos hicieron dar temas que
nosotros no manejabamos’. El saber especifico de la disciplina, aquello que
autoriza al educador a ser ‘docente’ en un espacio privilegiado, el motivo de su
jerarquia sobre los estudiantes ha desaparecido porque no ha podido seguir

transformandose, seguir aprendiendo. Dice Freire (1993)

No obstante, el hecho de que ensefar ensefia al educador a transmitir un cierto
contenido no debe significar en modo alguno que el educador se aventure a
ensefar sin la competencia necesaria para hacerlo, ni lo autoriza a ensefar lo
que no sabe.%

Pero Fernando no dice que el docente no sepa, o que no haya hecho cursos: dice
expresamente que ese conocimiento actualizado, en su nueva version provisoria,
no se hace evidente en el aula ;Sera entonces una cuestién de didactica? ;Sera
que no ha podido operar su propia transformaciéon para mediar los saberes desde
una nueva perspectiva? § Sera un asunto de epistemologia? ; Puede decirse que se
sabe algo si no se puede poner en operacion en la practica cotidiana y volver a
construir nuevos saberes? Tampoco Bibiana dice que los docentes se lancen a
ensefar algo que no saben por propia iniciativa: aparece el sistema como limitante,
como institucion: ‘se nos hicieron dar...’, lo cual remite a un mandato institucional. Y
en este caso ¢A quién le corresponde el derecho —y la responsabilidad- de decidir
por otros? ¢ Como enlaza esta situacion con la autonomia propia de la praxis de la

que hablabamos anteriormente?

‘Te haria subir’, dice Edith, como sospechando que no le creeriamos o invitando a
ser testigos de lo que relata, para introducir las problematicas relacionadas con un
saber que el educador debe dominar aunque no ensefar (al menos no desde el
curriculum oficial): las caracteristicas del sujeto al que educa. ‘;Qué estrategia?’ se
pregunta mientras aclara que la profesora a la que se refiere ‘es excelente’. Nuevos
desafios que los educadores no pueden abordar sin un saber, permanentemente
provisorio. Aquello que una vez funciond ya no funciona, no con este grupo, no en

ese aula, no con esta profesora. Se derrumba la vigencia de las recetas, la

153 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefiar”. Primera Carta. pp. 46.
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excepcion es de pronto la nueva regla, todo esta cambiando y la tradicion indica
que es el docente quien debe asumir la responsabilidad de hallar la respuesta
adecuada. ‘Me dice “no sé qué hacer”, confesion valiente, que da pie a la busqueda
de nuevos caminos: el didlogo con otros para la transformacion de la practica.

Volvemos a Freire:

La responsabilidad ética, politica y profesional de educador le impone el deber
de prepararse, de capacitarse, de graduarse antes de iniciar su actividad
docente. Esa actividad exige que su preparacion, su capacitacion y su
graduacion se transformen en procesos permanentes. Su experiencia docente,
si bien es percibida y bien vivida, va dejando claro que requiere una
capacitacion constante del educador, capacitacion que se basa en el analisis
critico de su prélctica.154

Saberes disciplinares, saberes didacticos, saberes pedagdgicos, a los que se

suman los saberes del sistema (administrativos, burocraticos, institucionales, etc.).

Noelia evoca su formacion inicial y advierte que ‘no te ensefian ni a hacer el

registro, cosas como las libretas...’, saberes que una vez inmersos en el mundo
laboral los educadores se ven impelidos a asumir sin conocerlos y que deben
aprender en soledad o, si tiene suerte, con la ayuda de un colega. Estos saberes no
son menores, dado que el sistema completo se alimenta de la informacién que
miles de docentes completan en los muchos formularios administrativos que se les
exigen y que tienen consecuencias en la vida de las personas (de los estudiantes
en principio, pero también de sus familias, de la comunidad educativa y de los
mismos docentes). Se espera que el educador realice esta tarea en forma correcta
y completa, pero no se le ensefa a realizarlo -aunque esto tampoco solucionaria el
problema del todo, dado que las planillas y formularios suelen variar en forma
permanente-. Recuerda Noelia ‘y hay veces que uno comete errores, tiene que
hacer el registro otra vez y bueno (risas)’, y las risas no remiten a algo gracioso,

sino a algo irdénico, a la paradoja de las exigencias en tension con la formacion.

Lo instituido da por supuesto lo instituyente, el saber que implica el no saber.

Castoriadis expresa esta condicion de nuestra actualidad en el siguiente parrafo:

Se ha dicho cientos de veces lo increiblemente paraddjica que es la situacion
del hombre contemporaneo. Mientras mas “poderoso”, mas “impotente”.
Mientras mas sabe, menos sabe.

Mientras mas sabe, menos sabe. No es dificil ilustrar esta idea, tanto con
respecto al interior del saber en si mismo, considerado “intrinsecamente”,
como a la relacion de ese saber con el sujeto mismo. En principio, sujeto
individual que siempre sabe mas sobre cada vez menos; menos no solamente
en amplitud (...) sino también en lo que concierne al sentido y las condiciones

154 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefiar”. Primera Carta. pp. 46.
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de su saber. Sujeto también colectivo (...) Sobre todo, sujeto colectivo: la
comunidad humana. '*°
Entonces, atravesando esta relacién pedagodgica en la que el docente se ve
inmerso y tironeado, una de las principales cuestiones a la que debe atender es a la
cuestion del conocimiento. El conocimiento como lo piensan nuestros autores:
fragmentario, provisional y critico. En estos sentidos entonces, los docentes se
encuentran con un desafio adicional al trabajar con el conocimiento no sélo como
referencia tedrica, sino como objeto de su profesion, ya que en eso consiste
precisamente la educacién. Y por eso es que Castoriadis habla de praxis en lo
referente a la pedagogia. Ahora bien, si se aleja el foco de la cotidianeidad del
proceso de ensefianza hacia otros procesos sociales que atraviesan la practica
educativa, emergen otros imaginarios que dan cuenta de la complejidad de la
misma. Dicha complejidad se hace incluso evidente en tension con las posibilidades
de formacion en instancias posteriores al egreso, como son los cursos, reuniones y
eventos. Como leimos anteriormente junto con Freire, la formacién permanente se
constituye en un pilar para la profesionalizaciéon del educador, y hemos dicho
ademas que el saber es provisorio, lo cual significa implicitamente que aquello que
habilita al educador (su conocimiento) puede en cualquier momento caducar,
constituirse en obsoleto o incorrecto; y por lo tanto su profesion misma esta tefiida
de provisoriedad. Otros imaginarios aparecen entonces en el discurso de los
docentes en especial al momento de fundamentar las elecciones de formacion
(propia y ajena), o sus ausencias: lo social, el tiempo, la familia, las escuelas, el
sistema, la oportunidad, el agotamiento... Asi se expresan algunos participantes de

esta investigacion:

Noelia A.: estaba pasando un momento personal bastante dificil y no me podia
concentrar ni sentarme a trabajar ni nada, algo mas alla del colegio, asi que
esos dos cursos los perdi que era uno de resiliencia que me quedé con muchas
ganas de desarrollar y el otro no me acuerdo de qué era. (Noelia A. Entrevista.
Julio de 2013).

Fernando C.: Y también veo, en relacion a mi, a mis profesores de mi escuela,
como que existe un agotamiento: si se hace un curso, bueno capaz que
durante dos o tres afios no se hace nada mas. Hay un cierto agotamiento...
(Grupo focal. Diciembre de 2012).

Los educadores también son sujetos, con sus propios momentos psicologicos, con
sus decepciones, con sus frustraciones, con sus ganas y sus desganos. Noelia
confiesa ‘no me podia concentrar ni sentarme a trabajar ni nada, algo mas alla del

colegio’. Las demandas de toda profesion se hacen especialmente patentes en la

155 Castoriadis, C. (2008) “El mundo fragmentado”. 4 Camino sin salida? pp. 58.
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docencia, donde generalmente el profesor/profesora tiene como mandato social
ejercer un modelo ante los estudiantes, de manera de educar con ejemplo, ademas
de instruir. Ello implica siempre estar animando al otro, confiando en el otro,
esperando del otro... Si nos atenemos ademas a los estudios que se han
desarrollado mas recientemente acerca de las practicas educativas y sus
implicancias en la vida de los aprendices, el educador debe ademas considerar sus
actitudes, emociones, gestos e interacciones en relacion con el “efecto pigmalion”,
los rotulamientos, la inclusion, la igualdad y atencién a las diferencias, integracion,
etc., esperandose siempre que el docente se encuentre en condiciones psicoldgicas
adecuadas para cumplir estos roles. Si logra hacerlo, sera un sujeto privilegiado y
dentro del aula el ‘héroe’, pero la vida del docente no se reduce a lo que pasa en el
aula, ni siquiera a lo que pasa en su escuela, ni siquiera extendido a lo que sucede
en su hogar: esta atravesada por la marana social que lo involucra, que lo formo,
que lo limita y que le exige asumir ciertos roles. Podemos analizar estos supuestos

a la luz del pensamiento de Michel Foucault (2008)

El poder esta en todas partes; no es que lo englobe todo, sino que viene de
todas partes. Y “el” poder, en lo que tiene de permanente, de repetitivo, de
inerte, de autorreproductor, no es mas que el efecto de conjunto que se dibuja
a partir de todas esas movilidades, el encadenamiento que se apoya en cada
una de ellas y trata a su vez de fijarlas. (...) El poder no es una institucién, y no
es una estructura, no es cierta potencia de la que algunos estarian dotados: es
el non115b6re que se presta a una situacion estratégica compleja en una sociedad
dada.

Y otra proposicién del mismo autor, explaya:

Que el poder viene de abajo; es decir, que no hay, en el principio de las
relaciones de poder, y como matriz general, una oposicion de dominadores y
dominados (...). Mas bien hay que suponer que las relaciones de fuerza
multiples que se forman y actian en los aparatos de produccion, las familias,
los grupos restringidos y las instituciones, sirven de soporte a amplios efectos
de escision que recorren el conjunto del cuerpo social.'®’

Y al respecto nos complementa Castoriadis (1988):

Asi pues, hemos vuelto a nuestro punto de partida, pues el “poder” fundamental
en una sociedad, el poder primero del que dependen todos los otros, lo que
hemos denominado anteriormente infra-poder, es el poder instituyente.

Este no es ni localizable, ni formalizable, pues pone de relieve el imaginario
instituyente. La lengua, la “familia”, las costumbres, las “ideas”, un monton
innombrable de otras cosas y su evolucion escapan en lo esencial a la
Iegislacién.158

156 Foucault, M. (2008). "Historia de la sexualidad” , Tomo |, pp. 89.
157 Foucault, M. (2008). "Historia de la sexualidad” , Tomo |, pp. 90-92.
158 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Poder, politica, autonomia. pp. 107.
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Como este poder opera en la vida profesional cotidiana del docente podriamos
imaginarlo y reconstruirlo, pero mas en este caso es interesante rescatar las
consecuencias en las vidas de los sujetos, como cuando dice Fernando ‘como que
existe un agotamiento: si se hace un curso, bueno capaz que durante dos o tres
afios no se hace nada mas’. Ese ‘agotamiento’ jsera parte de la resistencia a las
relaciones de poder que se entraman en la profesionalidad del docente en
Mendoza? Cuando Noelia dice ‘no me acuerdo de qué era’ ;este ‘olvido’ sera
también una forma de resistir a la situacion estratégica que configura la actividad
educativa en Mendoza? Puede volver a acudirse a Foucault para referir a la

resistencia:

Donde hay poder hay resistencia, y no obstante (precisamente por esto), ésta
nunca esta en posicion de exterioridad respecto del poder. (Las relaciones de
poder) no pueden existir mas que en funcion de una multiplicidad de puntos de
resistencia: éstos desempefian, en las relaciones de poder, el papel de
adversario, de blanco, de apoyo, de saliente en el que sujetarse.159

¢, Grandes rupturas radicales, particiones binarias y masivas? A veces. Pero
mas frecuentemente nos enfrentamos a puntos de resistencia moéviles y
transitorios, que introducen en una sociedad lineas divisorias que se desplazan
rompiendo unidades y suscitando reagrupamientos, abriendo surcos en el
interior de los propios individuos, cortandolos en trozos y remodelandolos,
trazando en ellos, en su cuerpo y su alma, regiones irreductibles.'®°

Los sujetos que se dedican a la docencia se encuentran atravesados, ‘en su cuerpo
y en su alma’, dice Foucault, por las cuestiones del poder y por la red de
resistencias. Ellos mismos tienen la funcién, en el imaginario social, de operar como
continuadores del poder y a la vez ensefar para la resistencia. Si se toman otros
testimonios tal vez se pueda relacionar con las resistencias a las situaciones
estratégicas que configuran poder, como salidas a lo instituido, como lineas

divisorias, como ¢ provocacion?

Lorelei V.: porque por ejemplo, a mi me pasa como a la Milena: a mi me gusta
hacer los cursos que a mi me gusta hacer, no los que me mandan. (...) Por ahi
yo pierdo dos o tres dias de ir a la escuela, de trabajar con esos chicos, para
estar en una capacitacion que no me va a servir, pero la tengo que hacer
porque es obligatoria. Entonces por ahi es como muy dificil porque aparte yo
después quiero hacer mis capacitaciones y los dias de capacitaciones ya los
perdi porque los ocupé en esa que era obligatoria. Entonces ¢ qué hago?
Busco capacitaciones a distancia, on line. (Grupo focal. Diciembre de 2012).
Fernando C.: Me parece hasta cierto punto groso lo que se haya... 0 que se
esté naturalizando un choque de intereses entre lo que uno elige, justamente, y
en relacion a los verdaderos intereses, a las motivaciones mas personales por
aquel otro aparato estatal del sistema mismo, que ya esta armado y bueno,
tengamos que hacer eso porque lo otro no tiene sentido. Quizas ese es el
sentido verdadero ¢ no? Que por ahi muchas veces entramos como en una

159 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad”, Tomo I, pp. 90-92.
160 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad”, Tomo |, pp.92-93.
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disyuntiva ¢no? ;lo hago? ¢ no lo hago? ;me conviene? (Grupo focal.

Diciembre de 2012).
Lorelei dice con cierta soltura ‘a mi me gusta hacer los cursos que a mi me gusta
hacer, no los que me mandan.’. Los cursos a los que la mandan no son los que ella
elegiria, son una imposicion, una obligacion ¢ de quién? En principio de un “otro”, y
ello implica la negacién de la autonomia, un estado de alienacion. ¢Cuales son los
que le gusta hacer? Pues sencillamente los que tiene libertad para elegir. Tal vez si
no ‘la mandaran’ iria a esos cursos por propia decision (o0 al menos eso creeria ella)
y su percepcion respecto del curso cambiaria... Tal vez. Pero, dice Lorelei, ‘es
como muy dificil porque aparte yo después quiero hacer mis capacitaciones y los
dias de capacitaciones ya los perdi’: nuevamente un “otro” decide cuantos dias,
cuadles dias. Ella puede hacer entonces los cursos que se le presentan como
obligatorios y no hacer los otros (los que le gustan)... pero no, ella no quiere
perderlos, y encuentra la grieta en el sistema, abre un surco: ‘Entonces ¢ qué hago?
Busco capacitaciones a distancia, on line’. Vale la pena recordar que las elecciones
de los sujetos nunca son completamente “libres”, y para explicitar mejor este asunto

se traen las palabras de Foucault y a Castoriadis:

Los rudimentos de anatomopolitica y de biopolitica, inventados en el siglo XVIII
como técnicas de poder presentes en todos los niveles del cuerpo social y
utilizadas por instituciones muy diversas (la familia, el ejército, la escuela, la
policia, la medicina individual o la administracion de las colectividades),
actuaron en el terreno de los procesos econdmicos, de su desarrollo, de las
fuerzas involucradas en ellos y que lo sostienen; operaron también como
factores de segregacion y jerarquizacion sociales, incidiendo en las fuerzas
respectivas de unos y otros, garantizando relaciones de dominacion y efectos
de hegemonia.161

Si definimos como poder la capacidad de una instancia cualquiera (personal o
impersonal) de llevar a alguno (o algunos-unos a hacer (o no hacer) lo que, a si
mismo, no habria hecho necesariamente (o habria hecho quiza) es evidente
que el mayor poder concebible es el de preformar a alguien de suerte que por
si mismo haga lo que se queria que hiciese sin necesidad de dominacién o de
poder explicito para llevarlo a... resulta evidente que esto crea para el sujeto
sometido a esa formacion, a la vez la apariencia de la “espontaneidad” mas
completa y en la realidad estamos ante la heteronomia mas total posible.162

Por su parte, Fernando se pregunta ‘Quizas ese es el sentido verdadero ;no?’, es
decir, dar lugar a la disyuntiva ‘; Lo hago? ¢ No lo hago? ;Me conviene?’. Dar lugar
a la posibilidad de la resistencia, dar lugar a la busqueda de la grieta que permita el

papel de adversario, blanco, apoyo o saliente en la que sujetarse. Dar lugar al

ejercicio de la autonomia, en ese ‘choque de intereses’ que se ha ‘naturalizado’,

161 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad”. Tomo [, pp. 133.
162 Castoriadis, C. (2008). “El mundo fragmentado”. Poder politica y autonomia. pp., 92.
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jugar el juego que se propone mediante el ejercicio de la autonomia ¢ Sera posible?

¢ Sera ese el sentido que esta sociedad otorga al sistema de puntajes?

Pero es demasiado sencillo situar la tension entre sujeto y sistema como un
binomio matematico. Otros espacios confluyen en las opciones y omisiones de los
educadores en su formacion permanente. La familia o los grupos de referencia mas
cercanos operan fuertemente al momento de tomar estas decisiones y debemos ser
conscientes de que, siendo la educacion una profesion muy feminizada, se cruzan
la maternidad y la ensefanza en tramas que no siempre tienen limites claros. Ya
sea por que las educadoras son madres, o porque la ensefianza se ha
“‘maternizado” en los primeros afios de escolaridad, porque la docencia lleva
consigo el sello de “semiprofesién” que algunos socidlogos le atribuyen y que ha
dado lugar a la posibilidad de ser habitada por mujeres que no dedican su vida
completa a lo laboral; las condiciones de la formaciéon permanente también estan
atravesadas por las experiencias familiares de los sujetos que ejercen esta

actividad, y mucho mas por las mujeres. Algunos testimonios expresan:

Daniela P.: me limita mucho actualmente el cuidado de mis hijos, eso me limita
bastante para la formacion, por eso quiero algo, que lo he estado buscando
pero sinceramente no quiero algo con mas cosas y no prestandoles la atencién
que se merece, porque entre el trabajo y la casa me lleva mucho tiempo asi
que... (Daniela P. Entrevista. Mayo de 2013).

Edith C.: porque yo por ejemplo tendria que cumplir un horario y yo no lo
cumplo yo me excedo al horario, entonces porqué, porque sé que falta esto,
falta aquello, porque siempre estamos corriendo con los tiempos, y aparte si
me voy a mi casa estoy pensando “no hice tal cosa, o mafana es el
vencimiento de tal otra” entonces siempre le dedico mas tiempo del que
corresponde, ahora que mi hija es mas grande, te imaginas que tengo mas
libertad en eso, antes corria para estar el poquito de tiempo en mi casa. (Edith
C. Entrevista. Junio de 2013).

Las demandas de ambos espacios sociales —la familia y el trabajo- constituyen en
estos sujetos tensiones que operan también como resistencias. Daniela dice ‘por
eso quiero algo, que lo he estado buscando pero sinceramente no quiero algo con
mas cosas Yy no prestandoles la atencidon que se merece’, con lo que expresa su
insatisfaccién por no poder atender todo lo que ella desea. No es el momento
adecuado para ampliar esos horizontes que ella misma pregona, porque el mandato
social hacia la mujer dedicada al hogar, es aun un imaginario muy fuertemente
instituido en esta sociedad. A su vez Edith, en la misma tension —familia y trabajo-
pone el foco en lo laboral, cuando expresa ‘yo me excedo al horario, entonces
porqué, porque sé que falta esto, falta aquello’ o cuando nos dice ‘si me voy a mi
casa estoy pensando “no hice tal cosa, o mafana es el vencimiento de tal otra™.

Para Edith si es el momento de dedicarse mas plenamente a su actividad laboral,
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porque ya cumplié en buena proporcién con su mandato social de madre: ‘ahora

que mi hija es mas grande, te imaginas que tengo mas libertad en eso’.

Para completar el panorama es necesario mencionar también otros imaginarios
sociales que operan como resistencias a la formacién permanente, tales como los
conflictos sociales, los aspectos de la escuela como instituciéon en Mendoza, sobre
los cuales algo hemos ido desarrollando en el presente capitulo, ya que son
aspectos transversales y a la vez marcos de referencia mientras pensamos el
sujeto, la familia, el sistema. Dentro de estos imaginarios sociales relacionados con
la docencia como profesion (0 como “semiprofesion”) a que se alude, puede
proponerse ademas el asunto del reconocimiento y la lucha gremial. Es oportuno
comenzar con un testimonio, recogido en forma de didlogo en una de las

observaciones participantes y que contiene elementos varios para analizar:

REGISTRO DEL OBSERVADOR: "6

(Ahora los docentes hablan de una profesora que han tenido en comun)

“nos dejo la maldad un poquito en cada uno”. (Se refieren a la época en que
estudiaban) “; te acordas los exdmenes de la Lucero?” “Ahora llegamos a hacer
eso...”

El docente comenta el caso de un libro

“¢ el secreto de Dorian Gray?” (aclaro que es “el retrato”) “jel retrato!” “y se lo
han prohibido porque dicen que el autor era gay” “...los padres...”

Comentan las restricciones que tienen para la seleccién de libros (con los
directores, con los padres)

"Creo que nos van quitando criterio profesional” (todos asienten). “Uno se
encuentra con el problema que te llaman a la direccion” “; cémo tomaste este
examen?”

Comenta el profesor b acerca de un problema que tuvieron los chicos que
“estan copiando” “habian utilizado un término legal... que tenia que haber
‘pruebas fehacientes™. Se debate acerca de ese problema.

En estos fragmentos podemos vislumbrar tensiones que atraviesan la
profesionalidad cotidiana del docente, que tienen como ligamento comun el asunto
del reconocimiento. Los reconocimientos pueden ser entendidos desde lo social,
desde lo econdmico, desde lo académico, desde lo institucional, desde lo gremial.
Cuando los docentes se refieren a una profesora en comun y se expresan en
términos de ‘nos dejé la maldad un poquito en cada uno’, nuevamente emerge el
imaginario a la funcion modélica que el docente ejerce cuando se “para” frente a un
grupo de estudiantes. En este caso, los docentes remiten a sus épocas de
estudiantes y como ese profesor “vive en ellos” de alguna manera. La forma de
expresarlo es tan vivida, tan cruda, que roza el sarcasmo. El sarcasmo justamente

es un formato habitual en los docentes, es una forma de resistencia, por ser una

163 REGISTRO DEL OBSERVADOR: Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011.
Profesores evaluando los proyectos de los chicos del concurso.

113



profesion que tiene la suficiente formacion para apelar a este recurso. ‘4 Te acordas
los examenes de la Lucero?’ ‘Ahora llegamos a hacer eso...”. Tension pasado-

presente'®*

, que trae a colacién aqui el tema de la “autoridad”, de la “autorizacion
social”, también como forma de reconocimiento en lo que se refiere a la docencia.
Los docentes se perciben como minusvalorados en relacion con épocas pasadas.
Este imaginario procede de sus experiencias como estudiantes en el pasado en
contraste con su experiencia como docente en el presente; antes oprimidos...
ahora, que estan “del otro lado” ;no pueden ser opresores? ;No quieren serlo?
¢No se les permite? La frase queda incompleta ¢ qué pasaria si llegaran a hacer

ueso”?

‘Creo que nos van quitando criterio profesional’, dice uno de los profesores, con
evidencia de cierto grado de frustracion. ‘Nos van quitando’ s quiénes? Los padres,
los directivos, el consejo, la sociedad; que no confia plenamente a los docentes sus
nuevas generaciones, al menos no como profesionales. Se cuestionan sus
decisiones, su ‘criterio’. Esto se convierte en problema, el problema es ‘que te
llaman a la direccion’, situacién que suele asociarse al rol de estudiante, no de
profesor jA la direccion! Generalmente van a la Direccidon los estudiantes que ‘se
portan mal’... imagenes, imaginarios, imaginacion en accion. El docente ¢;teme?
;se inquieta? ;se cuestiona? ;se enocja? jes “la Direccidon” una especie de
“castigo”? ¢Como juega la autonomia en este criterio profesional y en esta

autoridad? Castoriadis nos dice acerca de la dimension social de la autonomia que

Es finalmente porque la autonomia, tal como la hemos definido, conduce
directamente al problema politico y social. La concepcion que hemos
despejado muestra a la vez que no se puede querer la autonomia sin quererla
para todos, y que su realizacion no puede concebirse plenamente mas que
como empresa colectiva. (...) Si el problema de la autonomia radica en que el
sujeto encuentra en si mismo un sentido que no es suyo y que debe
transformar, utilizandolo; si la autonomia es esa relacion en la cual los demas
estan siempre presentes como alteridad y como “pseidad’ del sujeto —entonces
la autonomia no es concebible, ya filos6ficamente, mas que como un problema
y una relacién social.'®®

El otro, en este caso otro autorizado social (los padres) o politico (el director)
operan como alteridad, en algunos casos favoreciendo la autonomia, en otros
coartandola, restringiéndola y llevandola hacia la heteronomia o alienacion. El

educador recuerda la anécdota, expresandola en los términos que la revivirian:

“icomo tomaste este examen?”, cuestionamiento que no pide argumentos o

164 Para mayor precision sobre este asunto del tiempo, se recomienda la lectura del
Capitulo 1- La dimensién temporal: el sujeto y lo histérico social.
165 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. pp. 170-171.
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fundamentaciones, que no promueve el ‘criterio profesional’; sino que sefala,
acusa, imputa un error... Volvemos a Freire para analizar este aspecto

especificamente desde la educacion:

Es preciso gritar bien alto que al lado de su actuacion en el sindicato, la
capacitacion cientifica de las maestras, iluminada por su claridad politica, su
capacidad, su gusto por saber mas y su curiosidad siempre despierta son
algunos de los mejores instrumentos politicos de defensa de sus intereses y de
sus derechos. Entre ellos, por ejemplo, el de rechazar el papel de simples
seguidoras dociles de los paquetes que producen los y las sabelotodo en sus
oficinas, en una demostracién inequivoca ante todo de su autoritarismo, de su
absoluto descreimiento en la posibilidad que tienen las maestras de saber y de
crear.166

Freire nos propone, o nos impone una nueva tension, una tension que ubica al
docente en la situacidon de resistir también a la burocracia del sistema.
Recapitulando entonces, el docente se encuentra tensionado por si mismo (su
cuerpo y su alma, nos decia Foucault), el otro estudiante (con los que desarrolla
una relacion pedagdgica), los otros iguales y distintos (otros docentes, padres,
directores, sociedad en general), el conocimiento (en una doble relacion de

instrumento y de objeto profesional), y, ademas, el sistema.

Quedan aun otros imaginarios subyacentes para analizar. Otra arista de la labor
educativa consiste en la retribucion percibida por su trabajo. En el texto de Freire
citado precedentemente podemos apreciarlo desde el punto de vista sindical, pero
en la cotidianeidad el problema del dinero se convierte en tema de socializacion
laboral, de solidarizacién y de critica al sistema. Volvamos al caso, con otro

fragmento del registro:

REGISTRO DEL OBSERVADOR: '’

Se comenta acerca de las reuniones de fin de afio y el depdsito del retroactivo
“esta depositado hoy”. Se comenta que sélo para los suplentes.

La profesora ¢ dice “ah! Me hubieran avisado que no me tocaba” (golpea la
mesa tres o cuatro veces). (risas) “Bueno. Sigamos”.

Docente d “aunque los salarios aumentan este mes”

Otro docente: “4 salarios?”

Docente d “el familiar...” “aunque aun no me lo pagan”

Los chicos continuan trabajando en las mesas.

Se bromea acerca del contador de la escuela que

“esta en el consejo” “asi que no tiene sentido quejarse”

“en el sindicato saben menos que nosotros” “me dijo “no, que no esta la chica”.
“Siempre tienen un caso testigo...”

(Estos didlogos se dan entre los docentes b, ¢ y d) los demas escuchan.

166 Freire, P. (2008), “Cartas a quien pretende ensefiar”. pp. 32.
167 REGISTRO DEL OBSERVADOR: Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011.
Profesores evaluando los proyectos de los chicos del concurso.
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Profesor b pregunta directamente a preceptora (g) “¢,vos cuanto cobras?”
G: “2200 en mano”.

B: “los que recién se inician tienen que cobrar 2300” “te faltan 100”.

El docente d comenta cémo se distribuye la composicion de su sueldo, los
demas comentan y rien porque intercala comentarios irénicos.

En general todo el fragmento se encuentra entramado por los imaginarios que
atraviesan el reconocimiento econémico, pero quisiera centrarme especialmente en
el siguiente, que tiene la cualidad de poner de relieve nuevamente el sarcasmo (o la
ironia) como forma de resistencia, para poner en evidencia como el asunto

remunerativo condimenta la labor cotidiana:

La profesora ¢ dice “ah! Me hubieran avisado que no me tocaba” (golpea la

mesa tres o cuatro veces). (Risas) “Bueno. Sigamos”. 68
La profesora dice ‘me hubieran avisado que no me tocaba’ y con esto declara su
disconformidad, su enojo, el que acompafa con un gesto de teatralidad ‘golpea la
mesa tres o cuatro veces'. La teatralidad es un recurso del educador, para llamar la
atencion, para decir algo sin decirlo, para insinuar, evidenciar, poner en cuestion,
denunciar. ‘Risas’ la risa como respuesta a la broma, que no es broma, es en serio;
la risa como complicidad en el juego de la denuncia, la risa como soporte o
aceptacion o refrenda de algo que no se dice explicitamente pero se sostiene: un
imaginario social. E inmediatamente, de subito, todo acaba: ‘Bueno. Sigamos’ la
pausa, la interrupcion, la irrupcion del problema del salario emergié en medio de la

tarea laboral y se sumergié nuevamente como en un magma...

En el sistema de escuelas estatales el “patron” aparece menos personal y por lo
tanto menos accesible (el Estado). Esta “lejania” significa, es decir, tiene una
implicancia en el imaginario, en el decir y el hacer social diarios. En una escuela de
gestion privada, quienes deciden acerca de las cuestiones de la vida laboral pueden
aparecer como mas “cercanos”, lo que también significa. Significa mayor control,
mayor confianza (y desconfianza), mayores posibilidades de negociacion con un
alguien concreto. Significa supuestos e imaginarios, resignaciones azuzadas por los
companeros de trabajo, por la cultura institucional, como podemos ver en este

fragmento:

” o«

Se bromea acerca del contador de la escuela que “esta en el consejo” “asi que

no tiene sentido quejarse” 169

168 REGISTRO DEL OBSERVADOR: Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011.
Profesores evaluando los proyectos de los chicos del concurso.
169 REGISTRO DEL OBSERVADOR: Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011.
Profesores evaluando los proyectos de los chicos del concurso.
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O en este:

Profesor C: “sigamos”

Cuando se retiran me dicen “eso no lo anotés”. Entonces les recuerdo

mediante sefia la presencia del grabador.

Profesores “ah!” (Risas). “jestas grabando!”. (Ya lo sabian pero se habian

olvidado)

Bromeo “se los voy a pasar a las monjas de...” (Risas).

Profesores: “no lo subas al facebook” “jLas monjas tienen facebook! ;Podés

creer'?”

Contintan leyendo el proyecto y van analizandolo “; es jurisdiccion del

municipio?”’Este lo habian dividido en tres etapas”. Las lee. Los docentes

escuchan. El docente d mira el grabador y me mira a mi.'”
En esta ultima seleccion aparecen indicios que se relacionan con los temores, de
poder ser identificados por causa de esa “cercania”, como ‘eso no lo anotés’ o
‘jestas grabando!’ y luego lo mismo pero a modo de broma ‘no lo subas al facebook’
y la pregunta que delata lo increible, lo que se encuentra fuera del imaginario ‘jLas
monijas tienen facebook! ;Podés creer'?’. Pero a veces hay cosas que el grabador
no registra, los gestos, las miradas, y que revelan otras dimensiones del temor: ‘el
docente d mira el grabador y me mira a mi’. Al respecto del temor también expresa

Daniela:

Pero eso es una caracteristica del docente: agarrarse del librito y tener miedo...
miedo a lo nuevo. (...) Y la persistencia del profesor, no por... digamos
negatividad o cierta mala onda, sino por miedo al arriesgarse. (...) es como que
tienen miedo a que se les desborde todo... (Grupo focal. Diciembre de 2012).
(Daniela P. Grupo focal. Diciembre de 2012)

En el caso de los aspectos gremiales aparecen desde dos dimensiones: como
recurso, como cuando el profesor dice ‘siempre tienen un caso testigo...” y también
como resistencia: ‘en el sindicato saben menos que nosotros’ ‘me dijo “no, que no
esta la chica”. Lo gremial (el sindicato) por un lado y el empleador por el otro,
constituyen una nueva tension, en la que el profesor puede hallarse involucrado o
puede ver cdmo se desarrolla desde afuera, pero que en definitiva se convierte para
él en una tension. El tema que aparece aqui es el valor del trabajo, acerca del cual

dice Castoriadis:

El precio del trabajo es indeterminado y tedricamente indeterminable; de hecho,
expresa a cada instante la relacion de fuerza (explicita y implicita) entre
empleadores y empleados, al mismo tiempo que reproduce la estructura
establecida de reparto de los ingresos — a saber, la desigualdad del reparto

170 REGISTRO DEL OBSERVADOR: Concurso Mi factura por favor. Mayo de 2011.
Profesores evaluando los proyectos de los chicos del concurso. Se resguarda el nombre de
la escuela en cuestion.
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inicial de los recursos y de las condiciones-. En otros términos, la fuerza del
trabajo no es una mercancia.'”’
En sintesis, este breve dialogo de apenas unos minutos revela preocupaciones que

urden la trama de la docencia como labor cotidiana:

Reconocimiento social de la profesion, de la autoridad del docente.
Reconocimiento de la docencia como profesion.

La relacion pedagogica. Los otros (padres, la “direccion”). La logica de las
escuelas privadas.

Lo gremial como forma de re-conocimiento.

El reconocimiento econémico.

A esta complejidad es oportuno anadir una ultima categoria que aparece ligada a lo
laboral, que es el aprendizaje. Volviendo a lo que al principio llamabamos
provisionalidad del conocimiento y también a la relacion pedagodgica como

oportunidad para el aprendizaje del educador. Dice Freire sobre este asunto:

El educador aprende primero a ensefiar, pero también aprende a ensefiar al
ensefar algo que es reaprendido por estar siendo ensefado.'"?

Y también en la siguiente cita:

La responsabilidad ética, politica y profesional de educador le impone el deber
de prepararse, de capacitarse, de graduarse antes de iniciar su actividad
docente. Esa actividad exige que su preparacion, su capacitacion y su
graduacion se transformen en procesos permanentes. Su experiencia docente,
si bien es percibida y bien vivida, va dejando claro que requiere una
capacitacion constante del educador, capacitacion que se basa en el analisis
critico de su préctica.”?’

Para ir haciendo algunos cierres parciales, algunas aproximaciones o pequefias

conclusiones, podemos contextualizar la dimension laboral y describirla como

atravesada por tensiones intrinsecas a la profesion, y que hacen de esta labor una

practica compleja.

Una de las cuestiones que emerge en este campo social es la del conocimiento,
que opera en un doble sentido, como sustento tedrico (el que comparte con otras
profesiones) y como objeto especifico de trabajo (la ensenanza y el aprendizaje de
conocimientos). También las distintas concepciones acerca del conocimiento

irrumpen permanentemente en la practica docente (conocimiento acabado vy cierto-

171 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. ;Qué democracia? pp. 168.
172 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefar”. Primera Carta. pp. 46.
173 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefiar’. Primera Carta. pp. 46.
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conocimiento provisional y fragmentario; o también conocimiento tedrico-

conocimiento practico)

intimamente relacionada con la anterior, la relacién pedagdgica constituye en si
una misma un desafio para el docente que encuentra en ella el contradictorio
mandato social de reproducir y liberar en el mismo acto. Por ello Castoriadis nos
indica que la pedagogia como praxis tiene el fin de lograr la autonomia de los
educados, acciéon imposible, ya que para lograrlo debe sustentarse en la misma
autonomia aun no formada. Lo importante, dice Castoriadis, reside en la relacion

misma.

El sujeto docente se encuentra ademas fisurado o marcado por los mecanismos de
poder y también por las resistencias que operan en la sociedad en la que le ha
tocado ejercer esta profesion. En ella los otros sujetos (docentes, padres,
directores, sociedad en general) y las instituciones (escuela, Estado, familia, ley) le
imponen mandatos contradictorios desde el punto de vista de la formacion, el
ejercicio de su profesion y el reconocimiento de la misma. La sociedad exige del
docente acciones modélicas y a la vez le desconoce o0 no les reconoce el valor de
sus acciones. El reconocimiento, que puede provenir de varias formas instituidas
(salario, valoracion, apoyo social a la lucha profesional, respeto por la autonomia,
etc.) no se deja ver facilmente en el imaginario social, a veces ni siquiera por parte

del mismo colectivo docente.

En este contexto las acciones de desarrollo profesional docente constituyen a la vez
una necesidad y una resistencia. La necesidad implica dominio del conocimiento,
de las alternativas de ensefianza, de las relaciones sociales, de los intereses y
expectativas del sujeto y también de la lucha colectiva. La resistencia, se apoya en
esos mismos pilares, pero con sentidos diversos, generando fisuras en el

imaginario instituido.
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4.3- La dimension simbdlica: lo instituido, las expectativas, los

dispositivos.

Cecilia V.: si, claro yo hablé de los que dicto como para tomar un curso en
realidad ¢,si?, no me interesa si tiene puntaje no estoy en la docencia, asi que
no me interesa.

Cristina R.: claro.

Adriana A.: claro

Mercedes B.: en realidad el puntaje no...

Fernando C.: si, ultimamente yo tampoco. No busco...

Mercedes B.: Claro

Fernando C.: puntaje...

Mercedes B.: puntaje. Si...

Fernando C.: es una tranquilidad también.

Participantes: si, si.

Cecilia V.: eso te permite hacer lo que querés, lo que te interesa... buscar,
elegir...

Fernando C.: si, si. Eso es...

Daniela P.: Que te den el puntaje suma porque te ayuda a que te den el
reconocimiento.

Cristina R.: si, para el medio, es fundamental...

Daniela P.: O sea, la parte del reconocimiento. Si tuviera reconocimiento yo
creo que es mejor, asi que el objetivo es ese, no sé...

Participantes: es una satisfaccion personal... claro...

(Grupo focal. Diciembre de 2012)

Cuando en Mendoza se habla del puntaje se habla en dos sentidos contrapuestos,
dos tensiones que atraviesan el imaginario social: por un lado encontramos el
sistema de puntaje como una forma valida, “limpia”, “aséptica” o “despersonalizada”
de ubicar a cada quien en el lugar del orden de méritos que le corresponde, como si
fuese una decision “superior” de la Junta Calificadora de Méritos (y efectivamente lo
es); y por otro lado se encuentran las posibles “fallas” del sistema, que lo tornan
sospechoso, “sucio”, “acomodado”, un “negocio”, etc.; y sus consecuencias de
injusticia sobrevuelan el imaginario social. Ambos imaginarios son los extremos de

una permanente tension, ambos instituidos y por ello aceptados.

En el fragmento del grupo focal seleccionado puede percibirse un leve momento de
vaivén en esta tension, en que las declaraciones de los intervinientes van derivando
en distintas posiciones de esta torsién. Dice Cecilia ‘no me interesa si tiene puntaje
no estoy en la docencia’, no le interesa porque no esta en la docencia, pero no
interesarse es una forma de desestimar, de declarar que no es importante... para
ella. Ella no esta en la docencia. La aclaracion tiene un matiz de separacion, de
despegarse de la situacion. “Lo que se esta discutiendo no es algo que me
incumbe”, “no afecta mi profesion, mi laboralidad” “no quiero que me asocien a

eso”... como una necesidad de diferenciarse de este sistema de la docencia, pero
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en su profesion, en todo caso ¢ no hay un “sistema”? ;Cual es? En el recorrido del
discurso los oyentes asienten (‘claro’, claro que no le interesa, porque no esta en la
docencia). Pero este asentimiento ;es un consentimiento? ;o tal vez es un
momento de duda, de comprension, de reflexién? Claro, no lo necesita y ello

justifica que no le interese, esta instituido.

Posteriormente  Fernando agrega: ‘si, ultimamente yo tampoco. No busco...
puntaje’, lo que otorga ahora a la discusion dos ingredientes nuevos: el primero es
que Fernando si es docente, por lo cual no tiene la coartada de Cecilia, y sin
embargo no teme declarar que no busca el puntaje. Esta declaracién opera como
una resistencia al sistema, mas en boca de un docente. El segundo es que agrega
‘Ultimamente’. Ultimamente... ;,qué implica? ;Desde cuando es “Gltimamente”? ;A
partir de qué experiencia, situacion, momento de su vida profesional? Asimismo
implica que “antes” de ese momento si lo buscé. EIl docente que pertenece al
sistema no puede desligarse del mismo, porque ha crecido en él. Sin embargo
desde un cierto punto de su vida profesional puede tomar algunas decisiones con
alguna autonomia, lo que es reforzado por Cecilia nuevamente al decir: ‘eso te
permite hacer lo que querés, lo que te interesa... buscar, elegir...” como asociando
el puntaje a un obstaculo de la autonomia, un elemento distorsionador en las
verdaderas elecciones que harian los docentes si no estuvieran constrefidos por la

busqueda del puntaje.

A continuacion Fernando agrega que ‘es una tranquilidad también’ esto de no
buscar puntaje. ¢ Tranquilidad? ¢ Podra ser una tranquilidad asociada a salir de la
I6gica por la competencia laboral? ¢ Es que el puntaje favorece la competencia y a
la vez obstaculiza el trabajo colaborativo? ; Sera que esta situacion se convierte en
una prisién, en una obligacion? Ahora que Fernando esta “tranquilo” ¢puede

trabajar mejor? ;Hacer lo que le interesa, elegir?

Entre estas intervenciones que de alguna manera dan una visién desinteresada por
el puntaje, interviene Daniela, contraponiendo otra mirada, otro imaginario: ‘que te
den el puntaje suma porque te ayuda a que te den el reconocimiento’, poniendo
sobre la mesa el valor positivo del mismo: el reconocimiento ¢ qué se reconoce? ;A
quién se reconoce? ;De qué manera opera el reconocimiento? Y otros
participantes apoyan esta mirada, ‘si, para el medio, es fundamental...’ ‘es una
satisfaccion personal... claro...” pero ambos asentimientos son formulados en forma
impersonal ‘para el medio’, no para mi ni para nosotros... ‘es una satisfaccion

personal’, para todos, para cualquiera. Entonces, ¢cuando se habla a favor del
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sistema el discurso se despersonaliza pero cuando se habla marcando una
diferencia con el sistema el discurso se reorienta hacia la primera persona (yo-

nosotros)? Y nuevamente aparece el ‘claro’ en este caso como afirmacion?

Este fragmento se ha tomado como punto de partida de este capitulo porque
integra un cruce de tensiones, que pone en evidencia varios imaginarios circulantes
acerca del puntaje y que podemos analizar a continuacién, atravesandolo con otros
discursos y con la bibliografia. Algunas significaciones que han atravesado este
fragmento son: la voluntad de saber (y en especial la de no saber) de Michel
Foucault, las relaciones entre instituido e instituyente de Castoriadis, los
mecanismos del poder y sus resistencias para lo cual podemos combinar las
miradas de Foucault y Castoriadis, las posibilidades y condiciones de la autonomia
y también de la heteronomia propuestas por Castoriadis y también algunas
consideraciones respecto del reconocimiento, para lo cual podemos apelar ademas

a Freire.

Dice Foucault (2008) en "Historia de la sexualidad”, a propésito del saber en

nuestra época:

Es innegable que el discurso cientifico formulado sobre el sexo en el siglo XIX
estuvo atravesado por credulidades sin tiempo, pero también por cegueras
sistematicas: negacion a ver y oir; pero —sin duda éste es el punto esencial-
negacion referida a lo mismo que se hacia aparecer o cuya formulacion se
solicitaba imperiosamente. Pues no puede haber desconocimiento sino sobre
el fondo de una relacién fundamental con la verdad. Esquivarla, cerrarle el
acceso, enmascararla: tacticas locales, que como una sobreimpresion (y por un
desvio de ultima instancia) daban una forma paraddjica a una peticion esencial
de saber. No querer reconocer algo es también una peripecia de la voluntad de

verdad."™
No querer reconocer, no querer saber, no interesarse —se puede decir con
Foucault- es también una peticién esencial de saber, una voluntad de saber.

Volviendo al primer testimonio, el ‘despegue’ de la situacion de puntaje ¢puede

asociarse a una voluntad de no saber? Se propone analizarlo en otros casos:

Lorelei V.: para mi es muy subjetivo, porque... no sé, depende de la junta
calificadora de méritos... (risas) porque por ahi yo tenia cuatro cursos hechos
que para mi no tenian puntaje y después me los computaron; entonces no sé,
es como muy subjetivo. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Noelia- Si, no sé muy bien cédmo es que a uno le dan cierto puntaje y a otros
otro, eso no lo conozco, sé que directamente uno lee y bueno tiene tal puntaje
y bueno lo compra digamos, no es que uno paga, pero te digo si vos querés

174 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad” . Tomo |, La voluntad del saber. pp. 55-
56.
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hacerlo o no, pero no sé en qué consiste el mayor puntaje para unos y para
otros, sé que tiene un limite de 3 puntos. (Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

Edith- Si, si pero... o0 sea, a ver... nunca me interesé mucho pelear por un
puntaje, ver cuanto me daban, me daban y me daban eso no “pero mira si vos
tenés esto”, eso no. (Edith C. Entrevista. Junio de 2013).

Daniela- Porque el dia de mafiana, en realidad, actualmente a mi no me suma
mucho, porque te soy sincera la docencia la hago por placer muchas veces y
no realmente por el trabajo porque realmente... o por lo remunerativo porque
yo si quiero no trabajo mas aca y me pongo un consultorio, tengo otra
alternativa digamos. (Daniela P. Entrevista. Mayo de 2013).

Dice Lorelei ‘para mi es muy subjetivo’, aludiendo a una caracteristica del sistema
de otorgamiento de puntaje, ¢tal vez como una critica? ;O como una confirmacion
de que el mismo no se maneja a partir de criterios neutrales o universales? ‘No sé’,
dice como pensando, en una expresion coloquial, pero a la vez ‘no sé’ ¢ significa,
también tal vez, ‘no sé ni me interesa’?. Noelia tampoco ‘sabe’ ‘como es que a uno
le dan cierto puntaje y a otros otro’; expresion mediante la cual pone la duda sobre
la infalibilidad del procedimiento, sélo sabe lo que para ella tiene un sentido: que
hay un limite de 3 puntos. Edith y Daniela también se desligan del sistema, en
términos de declinar la competencia laboral, entendiéndose que esto es posible

porque no acucia una necesidad imperiosa y por lo tanto pueden prescindir de él.

Esta apatia respecto del procedimiento significa. Significa apartamiento, significa
diferenciacion, una relacion de extrafeza... jtal vez una artificialidad? Dice

Castoriadis en “Figuras de lo pensable:

Dos normas, y solamente dos, se imponen cada vez mas (...): la norma
jerarquico burocratica, en el interior de las grandes organizaciones de toda
clase (productivas, administrativas, educativas, culturales), en cuyo seno
transcurre la vida de casi todo el mundo; la norma del dinero, en cualquier lugar
donde prevalecen los dispositivos del seudo mercado contemporaneo. 175

Y también, expresa la siguiente idea:

No puede haber sociedad sin aritmética, ni sociedad en la cual las
herramientas no ejerzan efectos determinados sobre la materia que se trabaja,
donde las instituciones no son duefias de cierta funcionalidad, una coherencia
conjuntista-identitaria. Los que es malo, lo que se debe combatir, es lo que
ocurre en esta sociedad contemporanea, bajo el capitalismo: la autonomizacién
de lo funcional, la irracionalidad consistente en plantear todo en la perspectiva
del dominio racional, lo que lleva a cuestiones totalmente absurdas.'®

Retomando entonces los testimonios y en relacion con el sentido que los docentes

otorgan al sistema de puntaje ;estaremos asistiendo a una expresién de la

175 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Polis. ; Qué democracia? pp.155.
176 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Koinonia. Imaginario e imaginacion en
la encrucijada. pp. 109-110.
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autonomizacioén de lo funcional que de alguna manera resta sentido al puntaje en
las experiencias de los docentes? ¢ Sera por ello que se toma como una relaciéon de
exterioridad y que no se evidencia un interés o un involucramiento en estos
discursos? ;Acaso estos discursos son concomitantes con las practicas que los
tensionan? ; Cuanto juega la imposicion de la norma jerarquico-burocratica en esta
‘resistencia’? ¢ Es valido interpretar que el sistema de puntajes se asimila a lo que
Castoriadis denomina dispositivos del seudo mercado contemporaneo? Tal vez sea
conveniente dejar de lado un momento estas preguntas para retomarlas luego de

incorporar otras dimensiones que fueron adelantadas al principio del texto.

Por ejemplo, si se retoma el asunto de las condiciones del saber y (nuevamente)
relacionado con el ‘no saber’, es posible analizar esta dimension a partir de lo que

se dice o no se dice respecto del tema del puntaje. Algunos fragmentos:

Noelia: y me pasaron cosas negativas en el sentido de que yo no sabia que
tenia que hacer tramites para que me pagaran la antigiedad, nada que ver con
los cursos pero bueno, no sabia que si hacias una salida te daba puntaje, y yo
hacia cosas y cosas y nunca me lo consideraron, o hice jornadas y nunca me
dieron los certificados, la inexperiencia de uno, recién empezar, no conoces
esa parte. (Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

Edith- pero ¢ cémo podian hacer cursos? ¢ En qué tiempo? Y me miraban como
diciendo “qué ilusa” y los otros, suponte: “vos armas este curso, yo preparo
este, yo preparo este y los cruzamos y listo”. (Edith C. Entrevista. Junio de
2013).

Noelia- No te digo esas cosas se escuchan pero muy al pasar, no
puntualmente que alguien me haya dicho a mi “yo lo elijo por el puntaje”
(Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

No saber tiene sus consecuencias, algunas pueden ser de indole administrativa:
que no se les informe, que no se les reconozca, que no se les otorgue puntaje.
Otras, de indole afectiva: sentirse ingenuo, darse cuenta de que “otros” quebrantan
las reglas, que uno queda afuera. Todas estas cosas no se dicen expresamente,
sino que solo ‘se escuchan al pasar. Y es posible tomar aqui una afirmacion de
Castoriadis (2008), aunque haya sido pronunciada a propésito de otro tema'’’:

Para hacer carrera hay que aceptar las “directivas” explicitas o implicitas del
régimen.178
La expresion nos viene muy bien para intentar comprender esta compleja situacion.
Podemos ampliar un poco el alcance de la frase y entender como régimen lo

reglamentado, lo instituido, lo establecido. En este caso, la asignacion de puntajes y

177 El problema de la guerra.
178 Castoriadis, C. (2008). “Ventana al caos”. Devant la guerre- La fealdad y el odio
afirmativo de lo bello. pp. 41.
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todo el conjunto de practicas que lo sostienen y de normas que lo regulan. La
carrera docente, si corre por los rieles de la gestion estatal, se rige por los
concursos que, de alguna manera se instituyen en directivas explicitas y a su vez
para acceder a los concursos se deben acreditar ciertos y determinados procesos o
productos que se convierten en “puntos” y para los cuales hay toda una oferta de
practicas implicitas. La junta recibe un certificado y lo tabula (o no) segun criterios
que todos conocen (Leyes, decretos, etc.) pero en cuya aplicaciéon el criterio del
operante (jurado) hace una diferencia en aceptar o no, tabular o no determinado
certificado con determinado puntaje. También hay practicas implicitas en el dictado
y certificacion de los cursos, que no son declaradas expresamente pero que ‘se
escuchan al pasar o que molestan por considerar que su conocimiento no es
suficientemente publico. Esas son las reglas del juego. ¢Doénde estan las dudas?
¢En qué residen las suspicacias? Al parecer no en la letra de las leyes, sino en lo
implicito.

Respecto de ese tipo de conocimiento, el conocimiento de las decisiones que
debieran ser publicas y su relacién con la igualdad, adentrandonos ya en un terreno
politico estrictamente, dice ademas Castoriadis (2005) a proposito de la
democracia:

Igualdad significa, entonces, rigurosamente hablando: igual posibilidad para
todos, efectiva, no meramente escrita, para participar del poder. No se trata
solamente de entrar en el cuarto oscuro; se trata ademas, por ejemplo, de estar
informado, tan informado como cualquier otro, de lo que debe ser decidido.
(...) Una de las multiples razones por las cuales parece una burla hablar de
democracia en las sociedades occidentales actuales es que la esfera publica
constituye de hecho una esfera privada- y esto es valido en Francia como en
Estados Unidos o en Inglaterra-. En primer lugar, es privada en el sentido de
que las decisiones verdaderas se toman en un espacio aislado, en los pasillos
o los lugares de encuentro de los gobernantes.

(...)El devenir verdaderamente publico de la esfera publica/privada implica que
la colectividad y los poderes publicos tengan la obligacion de informar
realmente a los ciudadanos a propdsito de todo lo referido a las decisiones que
hay que tomar, informacion que necesitan para poder tomar estas decisiones
con conocimiento de causa.

Previo, pues, a toda discusion sobre la cuestion democracia directa o
“democracia” representativa, constatamos que la democracia actual es
cualquier cosa salvo una democracia, ya que la esfera publica/publica es, de
hecho, una esfera privada, y constituye la propiedad de la oligarquia politica y
no del cuerpo politico."”®

Y es justamente esta informacion, este conocimiento del ciudadano, esta esfera
publica/privada la que genera recelos y desconfianzas hacia el sistema. Informacién
publica que se matiza en la practica implicita.

179 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Polis. ; Qué democracia? pp. 152-153.

125



Recapitulando lo discurrido hasta aqui: existen tensiones que atraviesan el campo
de los cursos con puntaje en Mendoza. Dichas tensiones tienen variantes y
ramificaciones pero en general se trata de imaginarios contrapuestos que circulan
con igual valor, en los discursos de los docentes y otros sujetos cercanos al sistema
aunque no posean vinculacion directa al mismo. Dichas tensiones suelen ser vistas
como situaciones de injusticia o desigualdad, en especial respecto del acceso a la
informacion y de las practicas implicitas que se consideran desacertadas y/o
desleales. El sistema podria estar enquistandose en una racionalidad autonomizada
que lleva a no considerar las condiciones de vida y de trabajo reales de los sujetos,
lo que a su vez podria ser el motivo del desinterés manifestado en los discursos o
de la voluntad de des-ligarse del mismo. Para iluminar un poco mas el asunto, se
van agregando otras presencias, otros decires; en este caso relacionado con la

validez del saber:

Milena: Lo que tiene mi experiencia particular es que nunca me fijé si tenia
puntos, no tenia puntos; siempre hice lo que quise como muy anarquista. (...)
Entonces ahora me doy cuenta que tengo un curriculum, por ejemplo para ser
profesor, no me sirve. Yo tengo un curriculum que para... yo me presento en un
terciario, qué se yo, jmi curriculum queda ultimo! Queda ultimo... y yo he hecho
un montén de cursos y jhe hecho cursos de posgrado!, cursos en el Conicet,
no sé... experiencias (...) muy buenas, pero para ser docentes no tienen
validez. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Participante: pero lamentablemente yo veo en las escuelas primarias un
profesor que tiene 15 afios de antigliedad y 10 afios de titularidad durante esos
10 afios no se perfecciond mas porque... no necesita puntaje, entonces se
quedo con la formacion que tenia de hace 15 afios y el chico que viene ahora
no es el de hace 15 afos entonces con qué autoridad se va quejar ese
docente. (Conversatorio 4. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Sall K: el educador no cae del cielo, es un resultado, una formacion de
formacion, estado de conocimientos a menudo (risas) no, no es una ironia, el
estado de conocimiento sabemos después de afios de docencia uno sabe todo
lo que no sabe y imagina que sabemos una cantidad de cosas generosas y no
sabemos muchisimas otras, es decir que el educador que dice yo terminé mi
formacion de filésofo, de quimico de lo que sea, yo terminé mi formacién de
educacion, tengo siempre ganas de darle mis condolencias (risas) (Panel 4.
Congreso CIIFE. Octubre de 2009).
‘Y yo he hecho un montén de cursos’ dice Milena, con lo que nos quiere decir que
esta preparada, formada. Y a continuacioén explicita la procedencia, la validez de los
que han certificado esos cursos ‘de posgrado’ ‘en el Conicet’ ‘no sé...’, como si
fuera necesario agrega ‘experiencias muy buenas’. Pero... ‘para ser docentes no
tienen valideZ'. Y por eso su curriculum queda ultimo, lo que remite nuevamente a

una situacioén que es vivida como arbitraria, injusta o, en términos de Castoriadis:
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absurda. ¢Quién define qué tiene y qué no tiene validez en este contexto? ; Quis

custodes custodeat?'®°, dice Castoriadis y también en otro apartado expresa:

La profesion de docente no es un trabajo cualquiera. Por supuesto, los
docentes deben recibir un salario muy superior al que rige en la actualidad;
evidentemente, se les deben brindar condiciones de trabajo que les permitan
desarrollar su tarea. Pero no son las medidas que se adopten en estos niveles
— los Unicos que los sindicatos y los ministros son capaces de considerar- las
que brindaran soluciones a la crisis de la ensefianza. Si los docentes no son
capaces de suscitar entre los nifios el amor por lo que aprenden y, ademas, por
el hecho de aprender, no son docentes.™®"

¢No serd que estamos instituyendo burocratizaciones que van poco a poco

deslizando el sentido de la docencia como profesion? ;Acaso entramos en una

I6gica que considera mas el habito que el monje? ;Sera tal vez que el capitalismo

se ha autonomizado en esta praxis educativa?

En un régimen que proclama permanentemente, en los hechos y en palabras,
que el dinero es el unico valor, y donde la Unica sancion es la de la ley penal,
¢cuales son los motivos que impedirian a los jueces poner en subasta las
decisiones que deberian tomar? Por cierto, la ley lo prohibe. Pero, ¢ por qué los
encargados de aplicarla serian incorruptibles? 182
En la segunda situacion; el participante del Conversatorio 4 pone un caso, tal vez
hipotético (tal vez no tanto), con el cual propone un asunto que puede ubicarse en
un polo de la tensién: un docente que, una vez conseguida la estabilidad laboral,
‘no se perfecciond mas’. Es la antitesis del caso de Milena (a quien el sistema no
reconoce lo hecho), ya que en esta ocasion el sistema reconoce y otorga
estabilidad a un docente que, habiendo conseguido su logro individual deja de lado
su responsabilidad social. El participante se lamenta ‘se quedé con la formacion
que tenia de hace 15 afios’, acusacion que hubiera sido impensada hace un siglo
atras... otros tiempos, otras reglas. Pero jhacer cursos es equivalente a estar
actualizado? ;En qué consiste la falta? ;Para quién es el dafo? ;A quién
corresponde su reparacion? Por eso dice en el tercer testimonio Saul Karsz ‘el
educador que dice “yo terminé mi formacion”... tengo siempre ganas de darle mis

condolencias’.

Si se introducen otros testimonios, se puede incluso avanzar un poco mas en este

analisis:

Mercedes- Estabas en situacion de aprendiz...

180 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Polis. ; Qué democracia? pp. 176-177.

181 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Psique. Psique y educacion. pp. 211-
212.

182 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Polis. ; Qué democracia? pp., 176-177.
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Bibiana- Totalmente, y después me di cuenta que ademas de aprendiz, que
nunca he dejado, también podia yo ser trasmisora y compartir las experiencias.
(Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).

Noelia: si te voy a decir que se nota mas cantidad de docentes suplentes
haciendo cursos que los que titulares, eso se dice que uno lo hace para el
puntaje, pero también esta el deseo de superacion de uno, debe haber
docentes titulares que también le gusta, es miidea en un futuro. (Noelia A.
Entrevista. Julio de 2013).

Con estos fragmentos se suspende momentaneamente el imaginario que asocia
estabilidad a desactualizacion, por otros imaginarios que, en boca de Bibiana y de
Noelia, otorgan una mirada menos estereotipada del asunto: Bibiana, quien nunca
ha dejado de ser aprendiz, que no lo duda, que no desea dejar de serlo... y Noelia
para quien es un ideal a futuro, como una necesidad del sujeto, plasmado en el
‘deseo de superacion’. Estos discursos recuperan imaginarios instituyentes
respecto del sistema de puntajes, de las grietas que el mismo ofrece para resistir a
lo instituido. Pero ello implica una cierta autonomia en la toma de decisiones y la

autonomia requiere cierto grado de conocimiento.

Si se retoma el asunto del conocimiento, (aquel del que se hablé lineas arriba: el
conocimiento de lo publico, o la permanente actualizacién que un docente requiere
para ejercer su profesién) una nueva mirada aparece en el horizonte: si, es

importante saber, pero ¢ saber para qué? Dicen los protagonistas:

Cristina R.: muchas veces cuando se plantea la cuestién esta de los cursos, de
incentivarlos a que participen, o de uno formular el curso para ofrecerlo, surgen
como dos cuestiones que me parece que estan ahi como muy fuertes en las
expectativas de la gente: por una parte hablan de necesidad de herramientas —
los profes que ya estan trabajando, por ejemplo en el ambito secundario, los
maestros- ¢y herramientas de qué tipo? Y, por ejemplo, para resolucion de
conflictos, para el tema de la cuestion de la violencia en la escuela, de la
adolescencia como etapa, bueno, de todas estas cuestiones... de las nuevas
tecnologias; entonces hay una necesidad porque yo creo que se dan cuenta de
que... que falta, de que hay cosas que no se pueden enfrentar. (Grupo focal.
Diciembre de 2012).

(...)

Cecilia V.: Yo estoy de acuerdo, nosotros en el primer dia del curso hacemos,
preguntamos cuales son las expectativas y lo que buscan es eso:
herramientas. Esa palabra es como clave dentro del curso. (...) y también creo
que va llevando a una situacion en la que nosotras como organizadoras cada
afio queremos ver qué le podemos aportar al curso, qué mas le podemos
aportar para que dé mas puntaje. Una cuestion también como para atraer la
gente, es un curso gratuito, o sea que gente no nos falta; pero igual esto de
estar siempre buscando qué es lo que mas le interesa al docente para que
vengan y se formen en esto (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Lo primero que aparece, dicen los organizadores, es la necesidad de herramientas.
Pero ¢ a qué se refieren cuando hablan de “herramientas”? un objeto, una entidad,

un procedimiento que les permita construir, disefiar o elaborar algo? ¢;Se refieren a
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habilidades, destrezas o practicas que les permitan intervenir en una situacion? La
herramienta es solo un auxilio, un intermedio entre el problema y la solucion. No es
la solucién sino que es algo que debe ser usado para llegar a una mejor situacion.

Es teukhein.

Para Castoriadis existen dos instituciones que configuran el mundo sociohistérico:
el legein (dimensién representativa y discursiva) y el teukhein (dimension del hacer

social). Legein y teukhein se hallan imbricados en tension dialéctica:

Es facil advertir que legein y teukhein remiten el uno al otro y se implican de

manera circular. (...) se trata de una intrincacion esencial del legein y del

teukhein."®
Es especial el teukhein es definido por Castoriadis como reunir-adaptar-fabricar-
construir, y también como la dimensién conjuntista -constitutiva de conjuntos del
hacer social'® En palabras de este autor, teukhein es dar existencia'® y sus
operadores esenciales son la separacion, la reunidn, el valor como (equivalencia) y
valor para (utilizacién), la repeticién y el orden®®. El teukhein ‘separa “elementos”,
los fija como tales, los ordena, los combina, los reldne en totalidades y en jerarquias
organizadas en totalidades en el campo del hacer'®’. El teukhein ‘es inseparable de
la dimension imaginaria del hacer y del magma de significaciones imaginarias
sociales a que el hacer social da existencia’’®. Teukhein es mas abarcativo que
techné, la que “es tan sélo una manifestacién particular del feukhein, del que sélo
abarca aspectos secundarios o derivados”'®. Sin embargo debe tenerse en cuenta
que existe una necesaria relacion entre el teukhein y la sociedad considerada,
sociedad a la que instituye y de la cual obtiene a su vez las posibilidades de
operacion:

Todo teukhein y toda técnica son siempre para otra cosa que para si mismos,

quedan pendientes de fines que se desprenden de sus propias
determinaciones intrinsecas. (...) Es imposible plantear una necesidad como

183 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
histdrico social: legein y teukhein. pp. 411.
184 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
historico social: legein y teukhein. pp. 377.
185 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
histdrico social: legein y teukhein. pp. 411.
186 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
histdrico social: legein y teukhein. pp. 411.
187 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
histdrico social: legein y teukhein. pp. 412.
188 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
histdrico social: legein y teukhein. pp. 417.
189 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
historico social: legein y teukhein. pp. 411.
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necesidad social (...) si no es en la medida en que lo que podria satisfacerla
aparece en y por el teukhein social como efectuable. (...) También, en el otro
extremo, todo teukhein y toda técnica “presupone” o tiene como punto de
partida la posicion, creacion absoluta, en y por lo imaginario social, de las
figuras y los esquemas — de “cosas”, de “objetos” separados-reunidos como
medios de vistas a... etc. — que instituyen el mundo como mundo en el que es
posible un teukhein, y que es, también ella, un producto del teukhein como
“medio” ineliminable de toda institucion. '%°

Si se afirma que las ‘herramientas’ que piden los docentes en los cursos pueden
asimilarse a un teukhein, es decir a un modo de operar, a un modo de hacer social,

a una creacion de nuevas formas del hacer social, es posible entonces ver la

evidencia de esta demanda en el siguiente testimonio:

Cursante4 gr. D: eh... lo que habldbamos en el grupo también era un poco
venir a compartir la experiencia de cada uno y estar como un poco mas
preparados para las proximas... creo que casi todos o la mayoria son profes
eh... para las préximas experiencias porque... a ver, lo que no da es que no
voy a dejar de dar clase porque soy... porque sea un colegio marginal o de
tipo... Entonces bueno, estar un poco mas preparados para ello, para dar
respuesta a ello y no sélo a ensefar un tema, un contenido, sino tratar de... de
dar respuesta a esto.

(...)

Cursante gr. A: Y saber cuando podemos intervenir nosotros... porque por ahi
no... detectamos algun caso de maltrato y uno no sabe hasta qué punto puede
alguien intervenir. (Curso Prevencion Maltrato. Abril de 2011).

Dice este docente del grupo D ‘no sdélo a enseiar un tema, un contenido...” sino
‘estar mas preparados para dar respuesta’, habla de una respuesta social, de un
hacer social que es creado para responder a una necesidad social para la cual se
percibe poco capacitado. Y esto es refrendado por el cursante del grupo A, cuando
expresa ‘saber cuando podemos intervenir nosotros’, lo que remite a una
significacion social (qué le corresponde al docente en esta trama del maltrato y qué
no le corresponde hacer). La respuesta social es inmanente a la necesidad, porque,
como dice el cursante del grupo D, ‘no voy a dejar de dar clase porque soy...
porque sea un colegio marginal’.

Otras veces el feukhein tiene que ver no solo con ‘herramientas’, sino con la
aplicacion, o con la creacién de algo nuevo o la generacion de ‘productos’ sociales.

Por ejemplo expresan Edith y Daniela:

Edith- pero bueno esa es la parte fea de esos cursos, en cambio tengo otros
que estan haciendo tal curso que esta en el portal de Internet, y me dice “mira
yo necesito esto, puedo contar con los chicos? Puedo hacer este tema?” “Si
como no”, y vos ves que los va volcando aca en la escuela, entonces hay
profes que a lo mejor en algun momento hicieron una radio, otros que estan

190 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
historico social: legein y teukhein. pp. 418.
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haciendo un periddico ¢ entendés? Cosas que se vuelcan al establecimiento,
eso es lo mas positivo.

Daniela P.: Eso que dice Fernando del replique, digamos, es re importante.
Porque no se queda sélo en el curso, es... no sé, el directivo o el que esté en la
escuela, es como la devolucion: “bueno, ¢ qué trajiste?” tanto para los alumnos
como para los companeros. Entonces en reuniones de personal, en espacios
donde se generen digamos, dentro de la escuela se puede hacer una
devolucién de la capacitacion, del curso. Y esa es una instancia que es
riquisima porque termina involucrado toda la institucién, me parece que es
bueno... (Grupo focal. Diciembre de 2012).

La generaciéon de proyectos en una escuela se torna una forma de teukhein, una
manera de intervenir en la sociedad. Esta produccion debe tener una relacion con la
actividad propia de la escuela, lo cual implica que sea Util. Los cursos son positivos
cuando son utiles, cuando hacen un aporte a la institucion educativa, cuando se
hace evidente en la practica cotidiana del docente. Para Castoriadis, en el teukhein
‘aparece un esquema operador central’ que este autor asocia a ‘la relacion de
finalidad o de instrumentalidad, que refiera lo que es a lo que no es y podria ser’ y
que constituye lo “util”. Y agrega: ‘El “Util” es lo que es a partir de lo que él no es 'y

91 En este

de lo que no es, a partir de aquello a lo que él puede dar existencia
caso, da existencia a nuevas formas de comunicacion (un periédico, una radio) o a
nuevas formas de hacer compartidas dentro de la institucion, es a partir de lo que

no es y podria ser...

Y en otras ocasiones lo Util ya viene pre armado, instituido, y consiste en una simple

aplicacion de algo que otros ya han perfeccionado:

Cristina: y también uno se encuentra cuando ya esta trabajando en el curso de
formacion que tiene que aclarar que si quieren herramientas es distinto a
querer una receta.

Participantes: una receta, si

Cristina R.: porque después aparece también eso bueno de “decime qué hago,
qué hago aca”. Y no, no hay receta (Grupo focal. Diciembre de 2012).

El teukhein como creacién, como ‘dar existencia’ se ve desdibujado, limitado,
cuando el sujeto no encuentra los caminos de la reflexion , y aparece la demanda
de recetas como repeticion no reflexiva de una experiencia. ¢Cual es el trasfondo
de este pedido? ¢ Tal vez inexperiencia, desanimo, desesperacion? ;0O a lo mejor

es simplemente indiferencia?

Pero ¢acaso todo puede ser valorado desde su instrumentalizacion? Escuchemos a

Fernando:

191 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. V-La institucion
historico social: legein y teukhein. pp. 414.
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Fernando C.: si, porque este aspecto es riquisimo y yo hace rato queria seguir
un poquito el hilo conductor de Nieves, cuando ella destacd que muchos
docentes reclaman que desde el capacitador, el formador, exista una mirada y
un conocimiento de lo que esta pasando en el aula. Puntualmente eso a mi me
ha pasado también; creo que es... siempre se repite, se reitera, y es hasta una
critica por ahi muchas veces destructiva del otro, hacia los ambitos de
capacitacion o hacia los grupos capacitadores, en donde quizas reclaman esto
por el reclamo mismo. Porque sabemos que muchas veces la formacion y el
conocimiento quizas no esta, no va tan de la mano de lo que esta pasando en
el aula. Muchas veces debemos desp... alejarnos un poquito del aula para
tener otra mirada pero siempre el profesor reclama eso: buscar que el otro se
ponga en el lugar de la practica y si, muchas veces puede ser un sistema de
exigencia también para (lo interrumpen) si, ya termino, una resistencia para
después generar unas ideas negativas acerca de la capacitacion o bueno
“siempre es mas de lo mismo” o “lo estan diciendo porque no estan en el aula”
y €so es como un... como una debilidad ;m? (Grupo focal. Diciembre de 2012).

¢ Qué significa que ‘muchos docentes reclaman que desde el capacitador, el
formador, exista una mirada y un conocimiento de lo que esta pasando en el aula’?
¢, Puede alguien que no ejerce su oficio en el aula saber o ensefiar lo que tiene que
ver con la profesion docente? 4La docencia se asocia solo a lo que sucede en el
aula? Porque, dice Fernando ‘sabemos que muchas veces la formacion y el
conocimiento quizas no esta, no va tan de la mano de lo que esta pasando en el
aula’ y él mismo interpreta que esta situacién puede ser una ‘critica por ahi muchas
veces destructiva del otro’, una ‘resistencia para después generar unas ideas
negativas acerca de la capacitacion’. Fernando insiste diciendo ‘siempre se repite,
se reitera’, es decir que no es una anécdota, un singular; sino, por el contrario, lo
que esta de fondo. Las preguntas son, entonces ¢ Cuales son las relaciones entre
poder y saber? ;Qué vetas o puntos de resistencia pueden ejercer los docentes en
las instancias de formacion como los cursos? ;A qué responden estas

resistencias?

Para analizar estas cuestiones se pueden poner en juego algunos elementos
tedricos de la mano de Foucault, quien esboza supuestos metodolégicos para el
estudio de las relaciones de poder-saber: inmanencia, variaciones continuas, doble

condicionamiento, polivalencia tactica de los discursos. En sus palabras:

Entre técnicas de saber y estrategias de poder no existe exterioridad alguna,
incluso si poseen su propio papel especifico y se articulan una con otra, a partir
de su diferencia. Se partira pues de lo que podria denominarse ‘focos locales’
de poder-saber.192 (Inmanencia)

192 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad” . Tomo |, La voluntad del saber. pp. 94.

132



¢.Es acaso “el aula” este foco de poder-saber que configura la relacidon entre
docentes y “capacitadores? ;Es posible asociar con “el aula” aquello que pone el

limite, la diferencia, la distancia entre unos y otros?

Las ‘distribuciones de poder’ o ‘apropiaciones de saber’ nunca representan
otra cosa que cortes instantaneos de ciertos procesos, ya sean de refuerzo
acumulado del elemento mas fuerte, ya sean de inversion de la relacion, o de
crecimiento simultdneo de ambos términos. Las relaciones de poder saber no
son formas establecidas de reparticion sino “matrices de transformaciones”'®*
(Variaciones continuas)

¢Es posible considerar estos discursos (el de los docentes con su petitorio y las

interpretaciones de los capacitadores) como “matrices de transformaciones”?

Ningun ‘foco local’, ningun ‘esquema de transformacion’ podria funcionar sin
inscribirse al fin y al cabo, por una serie de encadenamientos sucesivos, en
una estrategia de conjunto. Inversamente, ninguna estrategia podria asegurar
efectos globales si no se apoyara en relaciones precisas y tenues que le sirven,
sino de aplicacién y consecuencia, si de soporte y punto de anclaje.194 (Doble
condicionamiento)

El reclamo reiterado, la insistencia del mismo, la desvalorizacion del otro (es decir,
el que no esta en el aula) jacttan como estrategia de conjunto, apoyada
justamente en esas relaciones precisas y tenues (la reiteracion, la desestimacion, el

rechazo)? ¢ Es posible que esos sean los puntos de anclaje de la resistencia?

Poder y saber se articulan por supuesto en el discurso (...) como una
multiplicidad de elementos discursivos que pueden actuar en estrategias
diferentes. Tal distribucién es lo que hay que restituir, con lo que acarrea de
cosas dichas y cosas ocultas, de enunciaciones requeridas y prohibidas, con lo
que supone de variantes y efectos diferentes segun quién hable, su posicion
de poder, el contexto institucional en que se halle colocado (...) Los discursos,
al igual que los silencios, no estan de una vez por todas sometidos al poder o
levantados contra él. Hay que admitir un juego complejo e inestable donde el
discurso puede, a la vez, ser instrumento y efecto de poder, pero también
obstaculo, tope, punto de resistencia y de partida para una estrategia
opuesta.195 (Polivalencia tactica de los discursos)

Los discursos aparecen, se encarnan en el testimonio de un sujeto, que en este
caso expone ambas caras del nudo, del problema. Evidentemente tiene su
posicionamiento, pero expone la tension, una nueva tensién, que en este caso esta
configurada por las relaciones entre poder-saber y cuyo foco es “el aula”. Cuenta

Noelia:

Noelia: me sentia muy sola, aislada, que habia mucha gente, los profesores
muy frios, muy distantes, uno como que es uno mas en el medio del monton y

193 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad”. Tomo [, La voluntad del saber. pp. 95.
194 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad”. Tomo [, La voluntad del saber. pp. 96.
195 Foucault, M. (2008).”Historia de la sexualidad”. Tomo |, La voluntad del saber. pp. 97.
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sentia que me faltaba un montén, ellos decian “el libro tal, el libro tal” y uno, yo
no lo conocia, a lo mejor ya lo tendria que haber leido y fue como mucho de
golpe y sentirme como que no iba poder (Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

La falta de informacién, las formas de comunicacion, la cercania o lejania de los
otros, el sentimiento de soledad, el sentimiento de minusvaloracion, de reificacion...
hace que Noelia se aleje de algunas propuestas de formacion. Su testimonio da
cuenta de como esta armado un dispositivo de saber-poder que incluye a
determinados sujetos pero que es especificamente un dispositivo de exclusion. Dice
Noelia ‘fue como mucho de golpe y sentirme como que no iba poder’ y con ello
nos hace evidente el foco de poder-saber, la matriz de transformaciones, los puntos

de anclaje y su articulacion en el discurso que se hace explicito en la frase ‘ellos

9

decian “el libro tal, el libro tal”.

Respecto de las relaciones entre poder y saber también podemos acudir a
Castoriadis, ahora introduciéndonos especificamente en lo que concierne al hacer

humano:

Se ha dicho cientos de veces lo increiblemente paraddjica que es la situacion
del hombre contemporaneo. Mientras mas “poderoso”, mas “impotente”.
Mientras mas sabe, menos sabe.

Mientras mas sabe, menos sabe. No es dificil ilustrar esta idea, tanto con
respecto al interior del saber en si mismo, considerado “intrinsecamente”,
como a la relacion de ese saber con el sujeto mismo. En principio, sujeto
individual que siempre sabe mas sobre cada vez menos; menos no solamente
en amplitud (...) sino también en lo que concierne al sentido y las condiciones
de su saber. Sujeto también colectivo (...) Sobre todo, sujeto colectivo: la
comunidad humana.'%

O también, en las condiciones de trabajo, que es uno de los aspectos centrales que
atraviesan esta investigacion, acerca de la alienacion y el sentido del trabajo, de

cémo el saber se articula de alguna manera con las posibilidades de emancipacion:

La cuestion de la emancipacion del ser humano en una sociedad como la
contemporanea, que ha entrado en este frenesi productivista y economista, no
puede ser, digamos, una cuestion estrictamente politica. Esta emancipacion
implica cambios profundos en el mundo de la produccion, en la vida de trabajo.
Esto implica que quienes producen decidan sobre todo lo que para ellos es
decidible en el campo de la produccion, y que puedan transformar los
métodos de produccion para salir de lo que se llamaba precisamente la
alienacion en el trabajo. Sin esto el resto se vuelve rapidamente irrisorio, y solo
puede conducir a la reconstitucion de una divisién social. Quiero decir que la
organizacion actual de la empresa implica la existencia de una jerarquia y de
una burocracia, que de una manera u otra dominan la colectividad de los
trabajadores.197

Y ademas, de las relaciones entre la autonomia, el trabajo y la politica...

196 Castoriadis, C. (2008) “El mundo fragmentado”. ; Camino sin salida? pp. 58.
197 Castoriadis, C. (2008). “Ventana al caos”. La musica deja abolido al mundo. pp. 54.
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Pero, cuando decimos “igualdad significa la igualdad efectiva de participacion
de todos”, no se habla, evidentemente, del solo hecho de acceder a la
informacion. (...) por otro lado, es necesario recordar, frente al despliegue
abusivo de la demagogia y de la sofistica contemporaneas, que se trata de
igualdad politica, de igualdad de participacion en el poder. 198

La igualdad de participacion en el poder politico, si efectivamente no debe
permanecer formal, también significa la igualdad de las condiciones en las
cuales la gente puede participar activamente en este poder politico. Para mi, la
democracia es la participacion activa de toda la comunidad en los asuntos
politicos, y no la delegacion o representacion. De eso se trata. Entonces, en
este sentido, la igualdad econdmica se justifica para mi, no diria que se
deduce, pero forma parte de la misma opcidn, y esto por dos razones. La
primera es, digamos, tradicional y relativamente secundaria: en tanto hay
desigualdades econdmicas, a menos que sean totalmente secundarias y
triviales, la igualdad de participacién en el poder politico se convierte en un
engafo. Pero sobre todo, ya he hablado mucho de esto, lo esencial para que
haya una renovacion politica, para que haya de verdad una nueva marcha
hacia una sociedad auténoma, es la destruccion de la mentalidad economista.
Y la mentalidad economista, que es la que domina el mundo contemporaneo, el
mundo capitalista, se instrumenta en la psicologia de los individuos por la
desigualdad de los ingresos: yo tengo mas que tu, voy a tratar de tener mas
aun, etc. etc.'®®

Y podemos complementar estas ideas a partir de Freire:

La necesidad que tenemos de poder luchar cada vez mas eficazmente en
defensa de nuestros derechos, de ser competentes y de estar convencidos de
la importancia social y politica de nuestra tarea, reside en el hecho de que, por
ejemplo, la indigencia de nuestros salarios no depende solamente de las
condiciones econdmicas y financieras del Estado o de las empresas
particulares. Todo eso esta intimamente relacionado con cierta comprension
colonial de la administracion, de como organizar el gasto publico, jerarquizando
los consumos y priorizando los gastos.200

Por eso no veo otra salida que no sea la de la unidad en la diversidad de
intereses no antagonicos de los educadores y de las educadoras en defensa de
sus derechos. Derecho a su libertad docente, derecho a hablar, derecho a
mejores condiciones de trabajo pedagdgico, derecho a un tiempo libre
remunerado para dedicarse a su permanente capacitacion, derecho a ser
coherente, derecho a criticar a las autoridades sin miedo de ser castigadas — a
lo que corresponde del deber de responsabilizarse por la veracidad de sus
criticas-, derecho a tener el deber de ser serios, coherentes, a no mentir para
sobrevivir.2’

Estas palabras de Freire y de Castoriadis vienen al caso para introducir el problema
de la alienacion, que también se desprende del testimonio de Fernando, en la
necesidad de rescatar el sentido del trabajo para el docente, y se relaciona con las
condiciones laborales (tal vez por eso los docentes reclaman la experiencia aulica)
y con el sentido y las condiciones de su saber (tanto de su saber tedrico como de
su saber practico). Asimismo se enlaza con las constituciones de estas practicas

educativas en tiempos de democracia como se entienden en estos espacios la

198 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Polis. ; Qué democracia? pp.152-153.
199 Castoriadis, C. (2008). “Ventana al caos”. La musica deja abolido al mundo. pp. 77-78.
200 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefar”. Tercera carta pp. 68-69.

201 Freire, P. (2008) “Cartas a quien pretende ensefiar’. Cuarta carta pp. 84.
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igualdad en la participacion, en relacion con el conocimiento, con el poder y con la
distribucion de los recursos? ;Hay nuevamente una relacion de extrafieza, de
otredad? ¢Hay una burocratizacion? ;Es el sistema de puntajes una forma de

alienacion? Vamos a los discursos:

Cristina: no hay un enganche porque el tema puede ser espectacular, la
persona que lo va a dar puede tener una trayectoria muy buena, pero si no
tienen puntaje no termina de hacer el enganche. Porque evidentemente el
puntaje abre toda una cuestion que tiene que ver con la posibilidad de trabajar,
con un mejor puesto de trabajo...

Nieves J.: y también un poco de tener una recompensa, digamos, en esta vida
loca de los horarios donde realizar una actividad extra. (Grupo focal. Diciembre
de 2012).

Cecilia V.: obviamente hay — perdon- hay docentes, como dice ella, que buscan
otra cosa, que vienen y no saben si tiene puntaje o no tiene puntaje; pero
también esta el que pregunta y lo hace y dice “ay, qué poquito puntaje tiene,
con tantas horas” y empiezan a hacer esa discriminacion. (Grupo focal.
Diciembre de 2012).

Cecilia V.: lo que pasa es también, no sé, desde mi punto de vista, que el
mismo sistema te lleva porque pasa lo que le pasa a ella sino; que quiere
buscar trabajo... y entonces ahora ¢ qué tiene que empezar a hacer? Cursos
con puntaje... (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Daniela- Las dos cosas, yo diria las dos cosas, aunque en el imaginario de la
gente, digamos en el decir tenga un valor y a la vez cuando vos presentes el
papel para su bono, su evaluacion también sirva, o sea es valioso. (Daniela P.
Entrevista. Mayo de 2013).

Sin puntaje ‘no termina de hacer el enganche’, dice Cristina, porque el puntaje esta
relacionado con las posibilidades de conseguir trabajo o de mejorar su situacion
laboral. Y Cecilia agrega ‘pero también esta el que pregunta y lo hace y dice “ay,
qué poquito puntaje tiene, con tantas horas™, trayendo a colacion el valor en el
tiempo invertido, y como esto juega en la carrera docente, aun mas que el

aprendizaje y el teukhein.

Cecilia conjetura ‘el mismo sistema te lleva’, el imaginario instituido se hace
evidente, el sujeto es llevado por un imaginario, ‘el sujeto estd dominado por un
imaginario vivido como mas real que lo real, precisamente porque no es sabido
como tal.’202 Y Cecilia contintia ‘y entonces ahora j,qué tiene que empezar a hacer?’
pregunta que abre muchas posibles respuestas: aprender, mejorar su practica, ser
mejor maestro, pero la respuesta que aparece como instituida es ‘cursos con
puntaje...’. Los cursos con puntaje no son buenos ni malos, su caracteristica es que
otorga puntaje, y esta caracteristica se ha autonomizado de su sentido inicial -que

hubiera sido formar mejores docentes, tal vez- y por ello se convierte en un

202 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. |lI-Teoria y proyecto
revolucionario. pp. 161-163.
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imaginario instituido, dentro del cual el sujeto se mueve, crece, toma decisiones,
pero sin acceder al sentido inicial u original del sistema de puntajes. Es aqui
entonces en donde el sistema de puntajes opera como una forma de alienacion...
¢pero acaso puede realizarse una generalizacion de esta situacion? ; Sera posible

que haya otros imaginarios circulando con similar validacién?

Nieves introduce otra idea, la de la compensacion, nuevamente aparece el
reconocimiento ‘también un poco de tener una recompensa’ por haber realizado esa
actividad, por haberse ¢ sacrificado? ;Preocupado? ;Ocupado de si mismo? Pero
esta recompensa del puntaje sélo es ‘real’ para los docentes que no han logrado la
titularidad porque, como vimos mas temprano hay muchos docentes que no estan
interesados en el puntaje ¢Habra otras recompensas? ;Cudles por ejemplo? Por
eso Cecilia dice ‘hay docentes que buscan otra cosa’. Otras recompensas, otras
busquedas, otros reconocimientos... ; Cudles son esas otras busquedas? Demos la

palabra a los testigos:

Bibiana V.: cuando uno ya pasa los 20 afios de experiencias docente ya
también elige por la calidad del expositor, quiza antes era por el tema, todo el
tema nos interesa, queremos a aprender, pero después ya empezas como a
delimitar mas, voy o no voy de acuerdo a la calidad del expositor. (Bibiana V.
Entrevista. Junio de 2013).

Milena Q.: a mi me ha pasado que tuve la oportunidad de ver a Galeano, y a
(¢,?) y creo que también a otros mas pero eso es lo ultimo que me acuerdo. Y
son personas que, no sé, vos podés salir llorando de ahi... (...) Yo he visto
gente que es como... que dice algo asi como “es posible”, como esa pasion por
el trabajo... te modifican, algunas personas asi internamente te movilizan
mucho.

Fernando C.: mas alla del conocimiento que uno esta construyendo, la
valoracién de esa persona es muy importante... Sentir que uno esta
compartiendo con una persona destacada y ver la sencillez, el aplomo, la
disponibilidad, eso es muy... yo lo valoro mucho.

Milena Q.: uno se da cuenta porqué estan donde estan, como que son
especiales. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Edith- ¢ Qué busco? mantenerme actualizada, bueno yo especificamente por
las materias que doy. (Edith C. Entrevista. Junio de 2013).

Cecilia V.: me parece también a veces esto que hay gente que dice “el curso en
si por ahi no me aportdé mucho pero me junté con gente, charlé con ellos...”
Nieves_J. : el conectarse con fulano y fulano, quedar conectado con cierta
gente en el espacio laboral es valiosisimo.

Cecilia y Fernando: si, si. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Daniela P.: Me parece que cualquier tipo de capacitaciones, no sé... te abren la
cabeza, te renuevan, son experiencias que marcan y el profesor vuelve distinto
al aula. El aula lo termina de formar, en el aula... se abre. Y eso, bueno,
puntapié€ inicial de nuevo de este tipo de capacitaciones, de formacion. (Grupo
focal. Diciembre de 2012).

Daniela- Me parece importante para la docencia porque habla de su formacion,
de su reconocimiento, el docente busca mucho el reconocimiento y la
aprobacion y se puede puntuar me parece que es mejor, le sirve al autoestima
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del docente como profesional y como persona también. (Daniela P. Entrevista.
Mayo de 2013).

Noelia- Bueno las profes de (curso xxx), también nos daban café, esa
contencion que te hacen sentir, como que todo vuelve, es mi forma de ser, yo
necesito como que todo sea mas calido, mas contenedores, es mi forma de
ser, tal vez a otra persona eso no le afecta. (Noelia A. Entrevista. Julio de
2013).

Todos estos testimonios ponen en evidencia que cuando sacamos del escenario el
asunto del puntaje, o cuando lo desmitificamos, emergen en el magma de los
imaginarios otras ‘recompensas’, otras busquedas’, otras ‘expectativas’, otras
prospectivas... Bibiana dice: el tema, el deseo de aprender y finalmente la calidad
del expositor. Milena se inclina por los valores que se transmiten, la fuerza, el
ejemplo del que habla. Fernando, también poniendo el foco en el expositor habla
de sus valores, la sencillez, la humanidad. Edith la actualizacién, estar al dia en
especial por la relacién con el adolescente. Cecilia rescata lo social, el encuentro
con otros y Nieves las conexiones laborales. Daniela habla de reconocimiento,
aprobacion, aprendizajes profesionales y autoestima. Noelia la calidez, la

amabilidad, el sentirse considerado.

¢ Es posible construir, disefiar, crear un espacio de formaciéon que atienda a todos
estos elementos? Mas alla de estos, que sélo son algunos (es importante recordar,
por ejemplo, las demandas de ‘conocer el aula’ que analizamos previamente, y
otras tantas que no aparecen aqui) ¢estan los componentes sociales necesarios
para crear un feukhein que responda a esta necesidad social? ;Y dénde quedaria
entonces el puntaje, con su dispositivo de matematizacion y burocratizacion de la
formacién docente? ;Habria que desestimarlo, tal vez? ;Des- promocionarlo? y

con ello ¢ qué lograriamos?

Antes de prefigurar algunas propuestas para seguir pensando -simples aperturas

parciales-; es necesario analizar la cuestion de la burocracia. Castoriadis explica:

El universo burocratico esta poblado de imaginario de un extremo al otro. No se
le presta de ordinario atencion — o solamente para bromear-, porque no se ve
en él mas que excesos, un abuso de la rutina, o “errores”, en una palabra,
determinaciones exclusivamente negativas. Pero lo que hay es un sistema de
significaciones imaginarias “positivas” que articulan el universo burocratico,
sistema que puede reconstituirse a partir de los fragmentos y de los indicios
que ofrecen las instrucciones sobre la organizacion de la produccion y del
trabajo, el modelo mismo de esta organizacion, los objetivos que se propone, el
comportamiento tipico de la burocracia, etc. (...)

Los hombres, simples puntos nodales en la red de los mensajes, no existen'y
no valen mas que en funcion de los estatutos y de las posiciones que ocupan
en la escala jerarquica. Lo esencial del mundo es su reductibilidad a un sistema
de reglas formales, incluyendo las que permiten “calcular” su porvenir. La
realidad no existe sino en la medida en que esta registrada; en el limite, lo
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verdadero no es nada y solo el documento es verdadero. Y aqui aparece lo que
nos parece el rasgo especifico, y mas profundo, de lo imaginario moderno, lo
mas profundo en consecuencias y en promesas también. Ese imaginario no
tiene carne propia, toma prestada su materia a otra cosa, es catexis
fantasmatica, valoracion y autonomizacion de elementos que, por si mismos,
no responden a lo imaginario: lo racional limitado del entendimiento, y lo
simbdlico. El mundo burocratico autonomiza la racionalidad en uno de sus
momentos parciales, el del entendimiento, que no se preocupa sino de la
correccion de las conexiones parciales e ignora las cuestiones de fundamento,
de conjunto, de finalidad, y de la relacion de la razén con el hombre y con el
mundo (es por lo que llamamos a su “racionalidad” una pseudo-racionalidad); y
vive, por lo esencial, en un universo de simbolos que, la mas de las veces ni
representan lo real, ni son necesarios para pensarlo o manipularlo; es el que
realiza hasta el extremo la autonomizacion del puro simbolismo.?*?

Si se retoman estas definiciones de Castoriadis, entonces puede entenderse por
burocracia una forma de administracion que responde a un imaginario: lo que
cuenta no es lo real, sino lo documentado, lo matematizado, lo medible, lo
registrado. Un indocumentado no existe para la burocracia, aunque su vida sea
real. Un curso que no esta certificado no existe para la junta, aunque haya sido
excelente. Un proyecto o un trabajo institucional que no tenga testigos no existen,
no cuentan, aunque haya significado una transformacién para una comunidad
entera... La formacion del docente no se mide por su valor de aprendizaje o por la
fuerza instituyente de la propuesta, sino por los puntos que se le asignen o por la

cantidad de horas.

Y como se trata de un imaginario instituido, no se pone en duda su validez, su
‘realidad’ y su necesidad. Obviamente hay espacios por los emergen algunos
instituyentes, en el magma de las significaciones, pero estos “escapes” no logran
aun destituir el imaginario de la burocracia. Rescatemos algunas imagenes del
universo burocréatico instituido y, de paso, algunos de los “escapes” que se

entrecruzan con él:

BM: Como es un curso con resolucion de la DGE, tenemos algunos requisitos
para cumplir para que después ustedes también obtengan la certificacion ¢ si?.
Uno de los requisitos es la asistencia: de los trece médulos que aparecen en el
cronograma, ustedes deben cumplir con el 80 por ciento de la asistencia. ¢ qué
significa eso? Que sdlo pueden ausentarse a dos médulos enteros o a cuatro
charlas en total. 4 lo ven a eso? Nosotras obviamente que recomendamos que
no falten a ninguna porque todas tienen su importancia pero ustedes tienen un
margen para saber la cantidad de ausentes que pueden tener. (Curso
Prevencién Maltrato. Abril de 2011).

CV: también ese es un dia que nosotros (ruidos de bancos) si alguien necesita
recuperar la evaluacion ese es el dia que se hace la recuperacion ¢ si?. Y
ademas, les entregamos los certificados también ;m? eso nos ha dado...
Cursantes: a los que aprobamos.

203 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. |lI-Teoria y proyecto
revolucionario. pp. 255-256.
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CV: nos da buenos resultados porque desde que hacemos eso no nos quedan
mas certificados guardados, sino después vienen todos cuando estan por hacer
la... la junta, ahi vienen todos y se vuelven locos. En cambio asi, si ¢no? A
cada uno se le entrega su certificado ¢ m? (Curso Prevencion Maltrato. Abril de
2011).

‘Como es un curso con resolucion de la DGE, tenemos algunos requisitos para
cumplir’, dice Belén. ‘Tenemos’ quiere decir tanto el que ofrece como el que toma el
curso. Todos ‘tenemos’ que ‘cumplir requisitos’, porque es un curso con ‘resolucion
DGE’. Es como un universo paralelo, en el cual los requisitos y la DGE son algo
separado, disgregado de lo que sucede en la realidad. Si el curso no tuviera
resolucion DGE ;no habria requisitos? ;O serian otro tipo de requisitos? Los
requisitos ¢a qué criterios responden? A rescatar la “evidencia” de haber cumplido,
pero ¢;también a rescatar la evidencia de aprendizaje? Tal vez...

En una didactica muy clara, Belén explica ‘ustedes deben cumplir con el 80 por
ciento de la asistencia. ;Qué significa eso? Que soélo pueden ausentarse a dos
maodulos enteros o a cuatro charlas en total.” En este discurso podemos ver cémo
Belén y los presentes se mueven en el imaginario burocratico como algo desligado
de lo real, cuando ella expresa ‘deben cumplir con el 80 por ciento de la asistencia’
habla el lenguaje de la burocracia y luego realiza la mediacién traduciendo al
lenguaje de la vida real ‘; Qué significa eso? Que solo pueden ausentarse a dos

modulos enteros o a cuatro charlas en total.’

Por su parte, Cecilia informa a los cursantes que el dia del examen recuperatorio
(requisito de la burocracia) se aprovecha la oportunidad para entregar los
certificados (evidencia de haber realizado el curso y necesaria documentacion para
que el sistema les tabule el puntaje). Uno de los cursantes necesita realizar la
aclaracion ‘a los que aprobamos’, ses una pregunta? ¢Es una afirmacion? No se
puede ver claramente, pero si se ve la necesidad de explicitarlo como si no fuera
tan evidente, como si cupiera otra posibilidad ¢acaso se puede certificar a quien no
ha aprobado? El cursante no abandona el imaginario de la burocracia, sino que lo
reafirma; fortalece el “sistema de significaciones imaginarias ‘positivas’ que articulan
el universo burocratico” del que habla Castoriadis. Cecilia no le responde (al menos
no se oye en la audicién y no se registro en el documento, y en términos
burocraticos la respuesta no existi¢). Tal vez no lo haya escuchado, tal vez no creyo

necesario hacerlo, tal vez pensé que era evidente. Esta instituido.

Pero inmediatamente Cecilia afiade ‘eso nos ha dado... buenos resultados’,
locucién que da lugar a imaginar una serie de posibilidades de lo que se entiende
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por ‘buenos resultados’. Sin embargo Cecilia tampoco se corre del instituido,
nuevamente lo reafirma, a partir de su experiencia: ‘porque desde que hacemos
€s0 no nos quedan mas certificados guardados, sino después vienen todos cuando
estan por hacer la... la junta, ahi vienen todos y se vuelven locos.” Este comentario
refrenda la dislocacion entre burocracia y realidad: el certificado realmente no es

importante, hasta que ese otro universo paralelo de la burocracia lo requiera.
En otro extremo de la tension burocracia-realidad, se halla el testimonio de Edith:

Edith- Y los que yo hecho son todos, son todos de informatica, las actividades
no sé.

Mercedes- Bueno pero por ejemplo yo a donde te encontré fue el concurso
XXXX...

Edith- Bueno ese es otro, eso es una actividad que en realidad al principio no
nos daba nada, y ahora si te asigna el 0,0225 y bueno pero es algo que me
permite trabajar con los chicos, al principio no nos dieron puntaje, y después
nos dieron un certificado y dije “oh que sorpresa”

Mercedes- (risa) llego el puntaje

Edith- Claro pero no lo hicimos por el puntaje sino porque justamente
queriamos participar con la escuela que los chicos vean y compartan con otras
instituciones, sacarlos del medio, porque yo he trabajado para un CENS
haciendo el concurso, para esta escuela, para la privada y para un CENS de
Las Heras, haciendo el mismo concurso.

Mercedes- Son 3, 4 escuelas

Edith- 4 escuelas, con las 4 los he preparado, hemos rendido, hemos
concursado y todo ad honorem, es mas los primeros afnos no sé si me dieron
certificado, de todas maneras después bueno aparecio el certificado con ese
puntaje, pero el tiempo que vos le dedicas, es mas yo presentaba en un afo los
4 certificados y s6lo me consideraban uno, como si el tiempo que vos haces
con los otros no tuviera valor, pero te consideraban uno. (Edith C. Entrevista.
Junio de 2013).

Edith se lanza en una actividad que le permite promover una experiencia de
aprendizaje para ella y para sus estudiantes. La burocracia no se ha cruzado en
esta experiencia, o se ha cruzado ignorando la existencia de esta situacion, por lo
cual en el universo burocratico la experiencia no existe. Sin embargo, en el camino,
la burocracia hizo acto de presencia, se metié con sus simbolos y evidencié que
constituye, como explica Castoriadis, un “universo de simbolos que, la mas de las
veces ni representan lo real, ni son necesarios para pensarlo o manipularlo”. Y al
atravesar esa experiencia del mundo humano, lo hace desde su reglamentarismo,
tomando no la experiencia completa, sino la simbdlica pseudo-racional, que se hace
visible cuando Edith ‘presentaba en un afo los 4 certificados y sélo le
consideraban uno’ en una excesiva racionalizacion y negacion de la realidad, una
desestimacion de lo vivido ‘como si el tiempo que vos haces con los otros no

tuviera valor’.
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Entre las muchas significaciones que adquiere la burocracia, una de las mas
habituales o instituidas es la de asociarla con el Estado, y al respecto nos advierte

Castoriadis:

El Estado esta implicitamente representado como un operador abstracto de
unificaciéon de la sociedad. No se tiene en cuenta su estructura de aparato
jerarquico burocratico fuertemente auténomo y separado de los
administrados.?**

El Estado como imaginario ha atravesado sistematicamente las exploraciones de
esta tesis pero vamos a rescatar solo algunos testimonios que se consideran

relevantes para el objeto de investigacion. Entre los sentidos o significaciones

imaginarias que se asocian al Estado aparecen cuestiones como las siguientes:

Bibiana- Claro, seria una cuestion técnica que seria el reconocimiento en la
Junta y seria una cuestion de formacion seria en la capacitacion, me refiero a
seria en que sea valida y que haya pasado de alguna manera un cedazo o una
evaluacion de referentes que sean con trayectoria. (Bibiana V. Entrevista. Junio
de 2013).

Bibiana- Y ademas habria que poner otra cosa también que se fijen en el
reconocimiento y la validez legal que tengan las instituciones donde ellos vayan
a capacitarse, porque nos ha pasado también a través de estos ultimos afos
de experiencia en Junta de que hemos observado que los municipios hoy en
dia estan siendo centros digamos donde validan cursos de capacitacion, ahi
no sé como conforman a los comités de evaluacion si conozco los de la
Direccion de Escuelas y les confiero mucha seriedad, no sé los otros comités
de evaluacién o por qué instancia de aprobacién pasan, no? Pero si que se
fijen bien si son instituciones acreditadas, si los municipios tienen unos
referatos, llamémosle asi, de cierto valor y bueno la Direccion de Escuelas ya
se sabe que si los tiene o por lo menos hace todos los esfuerzos. (Bibiana V.
Entrevista. Junio de 2013).

En este testimonio aparece el Estado como garante, como agente validador de
propuestas formadoras, ‘serias’. Y especifica Bibiana ‘me refiero a seria en que sea
valida y que haya pasado de alguna manera un cedazo o una evaluacion de
referentes que sean con trayectoria’. Es decir, se reconoce como operador
abstracto de unificaciéon de la sociedad, encarnada en la Direccion General de
Escuelas, a cuyos comités les confiere ‘mucha seriedad’, ya que ‘la Direccion de
Escuelas ya se sabe que si los tiene o por lo menos hace todos los esfuerzos’. Y
en el mismo discurso se otorga la significacion imaginaria distinta a la garantia,
cuando se refiere a los municipios, que ‘hoy en dia estan siendo centros digamos
donde validan cursos de capacitacion, ahi no sé como conforman a los comités de
evaluacion” y recomienda ‘que se fijen bien si son instituciones acreditadas’. Hay un

imaginario de Estado distinto y contrapuesto respecto de la garantia cuando se

204 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. ; Qué democracia? pp. 161.
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refiere a una instancia de gobierno provincial respecto del municipal; un imaginario

que no se ofrece como negativo, pero se le desconoce en su rol de garante.

Otro imaginario social del Estado reside en su funcion ‘paternalista’, el Estado debe
‘cuidar a sus ciudadanos’. En las palabras de Fernando, quien habla desde su

puesto en una supervision, se traduce de esta manera:

Fernando: tratamos de hacer una muy buena oferta, de convencer desde el
buen sentido, porque uno sabe que eso va a ser productivo. Y también es
como que vamos preparados porque siempre hay cara negativa o una cara de
“otra vez esto” (risas)... bueno... entonces tenemos que ir bien preparados para
motivar, para convencer, para... que vean que de algun modo cuidamos a los
docentes. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Y en el discurso de Fernando se ve claramente como opera la resistencia al
imaginario del estado como una estructura burocratica y auténoma de sus
administrados. Fernando habla en primera persona, asume esa tarea, ese desafio
como algo personal, no como la estructura ‘Estado’. Y plasma su deseo profesional
y personal en la frase que finaliza su intervencion ‘para... que vean que de algun
modo cuidamos a los docentes’, que otorga el sentido de cuidado, de guarda, de

atencion, de asistencia.

Otro imaginario que se relaciona con la asistencia es el de que los cursos ofrecidos
por el Estado son gratuitos, imaginario instituido también a partir de ciertas normas
que regulan estos asuntos y que tienen como fundamento discursivo la inclusién o
la igualdad de acceso a los beneficios o acciones del Estado. Sin embargo, dos
imaginarios hacen tension con el asistencialismo de diferentes maneras: uno de
ellos es el de la relacidn calidad —precio, (imaginario por el cual lo gratuito se asocia
con lo masivo o con propuestas de menor calidad); y otro el de la imposicion. Se

analiza a continuacion el primero:

Cecilia V.: bien, el costo del curso son dos cajas de leche entera en polvo... el
costo del curso son dos cajas de leche entera en polvo. Si o si les pediamos
una para la inscripcion y bueno y la otra la pueden traer cuando sea en el curso
de estos trece médulos, la pueden traer cuando ustedes quieran. Acuérdense
de traerla porque sino ahi si que no les damos el certificado. (Algunas risas)
(Curso Prevencion Maltrato. Abril de 2011).

Cecilia V.: Una cuestion también como para atraer la gente, es un curso
gratuito, o sea que gente no nos falta; pero igual esto de estar siempre
buscando qué es lo que mas le interesa al docente para que vengan y se
formen en esto. (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Daniela: primero lo que miro es el interés, después lo que miro es quizas el
costo, porque bueno las cosas bien armadas salen caras. (Daniela P.
Entrevista. Mayo de 2013).
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Cuando Cecilia hace alusién al ‘costo del curso’ se esta refiriendo a un costo
simbdlico, ya que en general los cursos de gobierno no son rentados. Entonces ¢a
qué responde este requisito? ¢ Cual es la intencionalidad, el motivo por el cual se
incorpora? ¢ Tal vez el gobierno necesita la leche y acaso no puede comprarla? En
ese caso, la donacibn no es el medio para la provision de leche, cuyos
procedimientos estan previstos en los burocraticos laberintos del Estado ¢ Sera la
I6gica de la caridad, mediante la cual los que “mas tienen” entregan algo a “los
otros, los desvalidos”? En ese caso es necesario deliberar si se trata del espacio
apropiado para canalizarlo (seria al menos debatible su pertinencia). ¢No sera
acaso una instrumento para lograr un compromiso con el curso, y que responde al
imaginario “si no pago no me comprometo”? Imaginario que se complementa con
otros concomitantes, tales como ‘lo gratuito no es bueno’, ‘lo bueno cuesta’ ;sera
tal vez la logica del capitalismo instituida en el imaginario social? Cecilia
inmediatamente bromea ‘acuérdense de traerla porque sino ahi si que no les
damos el certificado’ jevidencia una necesidad de diferenciarse del requisito? Y las

risas ¢qué significan? ¢ Suspicacia? ; Complicidad?

El imaginario de la calidad asociada al precio, se ve mas explicitamente en el
testimonio de Daniela, imaginario que circula con fuerza y que esta instituido: ‘las
cosas bien armadas salen caras’. Por supuesto hay que analizar en su contexto
esta afirmacion: Daniela no habla de los cursos del Estado ni de los gratuitos; ella
se esta refiriendo a los cursos rentados, y dentro de ellos es que formula su

declaracion.

Sin embargo, en cualquiera de los casos, lo que se evidencia es la emergencia y la
institucion de la logica del capitalismo de la que se hablé al principio de este
capitulo. Y otra variante de la légica instituida estd en la busqueda, ‘pesca’ o
‘atraccion’ de los docentes, es decir, son tratados como ‘potenciales clientes’
(aunque no se les cobre) a los que hay que tentar, que atraer para que vengan
como en una de las premisas de la oferta y la demanda. Ya hemos expuesto
algunos de estos testimonios en este trabajo, y sélo reproduciremos aca las frases

puntuales

‘tratamos de hacer una muy buena oferta, de convencer desde el buen sentido’,

‘cuando se plantea la cuestion esta de los cursos, de incentivarlos a que
participen, o de uno formular el curso para ofrecerlo’,

‘creo que va llevando a una situacion en la que nosotras como organizadoras
cada afio queremos ver qué le podemos aportar al curso, qué mas le podemos
aportar para que dé mas puntaje. Una cuestion también como para atraer la
gente’.
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Dice Castoriadis:

La economia, en el sentido mas amplio (de la produccion al consumo), pasa
por ser la expresion por excelencia de la racionalidad del capitalismo y de las
sociedades modernas. Pero es la economia la que exhibe de la manera mas
impresionante — precisamente porque se pretende integra y exhaustivamente
racional- el dominio de lo imaginario en todos los niveles.?%®

Mas que ninguna otra sociedad, también, la sociedad moderna permite ver la
fabricacion historica de las necesidades que se manufacturan todos los dias
ante nuestros ojos. (...) Recordemos tan solo el lugar creciente que ocupan en
los gastos de los consumidores las compras de objetos correspondientes a
necesidades “artificiales”, o bien la renovacion, sin razon “funcional” alguna, de
objetos que aun pueden servir, simplemente porque ya no estan de moda o no
comparten tal o cual “perfeccionamiento” a menudo ilusorio.®

El otro imaginario que se encuentra con el de la gratuidad de los cursos ofrecidos
por el Estado y se le opone en el aspecto del deseo, de la aceptacion, es el
imaginario de la imposicion.
Noelia A.: hay veces que uno ve que el profesional no esta bien preparado, uno
encuentra, uno que esta en la practica, encuentra ciertas cosas que nos damos
cuenta no nos son utiles en las propuestas que nos dan, esta bien que son
programas un poco impuestos, que son del Gobierno 4 no?, entonces esos no

me gustan, no es o mismo que los otros que he elegido yo, mas por intuicion.
(Noelia A. Entrevista. Junio de 2013).

Y finalmente, entre los imaginarios relacionados con el Estado, aparecen también
significaciones asociadas a la politica, entendida como partido politico, de las

cuales rescatamos la siguiente por la significacion que entrafa:

Edith- Algo personal, pero profesional también porque eso me permitié tener
contactos que para la escuela lo necesitas, necesitas saber que puedo llamar a
tal y conseguir un micro para los chicos cosa que antes yo “bueno alguien que
lo pida” sin necesidad de estar en politica entendés, vos haces contactos y
relaciones y eso te permite ayudar a otros porque en realidad consegui cosas
para los chicos que de otra manera no hubiera desde mi lugar de docente
dentro del aula no lo hubiera logrado. (Edith C. Entrevista. Junio de 2013).

Mas alla de la referencia a la politica como algo de lo que quiere diferenciarse, le
rescata sin embargo a los cursos, la utilidad de las relaciones y cdmo eso permite
‘ayudar a otros’, ‘conseguir cosas para los chicos’. Entonces, como uno de los
beneficios de hacer cursos, esta la posibilidad de hacer politica, entendida no desde

el sentido partidario, pero si desde el sentido que expone Castoriadis:

205 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. Il. Teoria y proyecto
revolucionario. pp. 252.
206 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. Il. Teoria y proyecto

revolucionario. pp. 252-253.
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El politico, por definicion, no puede trabajar solo, y la obra politica no puede ser

nunca la obra de un individuo, al menos si se entiende, como es mi caso, que

la politica es una actividad que apunta a un cambio de las instituciones®®”.

Para seguir pensando los magmas de estos imaginarios, para dar un pequefio

mapa del recorrido de lo pensado y volver a ponerlos en cuestion, se recupera:

Que en el ambito de los cursos con puntaje en Mendoza emergen tensiones que

operan con la légica de magmas®®

Que en ellas pueden develarse imaginarios
contrapuestos que desnudan predominantemente practicas y discursos instituidos,
tanto en los sujetos pertenecientes al sistema como aquellos que tienen una
relacion secundaria. Muchos de estos imaginarios se asocian a significaciones

sociales de parcialidad o arbitrariedad.

Que el sistema evidencia una torsion hacia una racionalidad autonomizada (pseudo
racionalidad) que se desliga de los sentidos y significaciones que los sujetos
otorgan a sus vidas cotidianas, generando actitudes de desinterés y apatia cuando
no hay expresa necesidad, alternando con la lucha y resistencia en los momentos
de mayor demanda burocratica. Que se presenta como muy fuerte la institucion de
la burocracia y el Estado, pero que a su vez los docentes encuentran canales que
les permiten evadirlos y crear nuevos instituyentes, algunos de los cuales pueden

visibilizarse y viabilizarse por medio de los cursos.

Que se pueden hallar rastros, huellas de las relaciones entre saber y poder que dan
cuenta de los dispositivos que operan en la formacioén de docentes posteriores al
egreso, asi como las relaciones entre saber y hacer que sustentan las decisiones y

las practicas profesionales de los docentes.

Que los discursos de los sujetos ponen en juego una multitud de expectativas y
prospectivas respecto de los cursos para docentes, distintos del juego burocratico y
que brindan un panorama muy amplio para enriquecer tanto las practicas

pedagdgicas de los cursos como la misma transformacion de la sociedad.

Que todo el sistema, las practicas y las significaciones se hallan atravesadas por la
politica, entendiendo esta expresion en los términos de Castoriadis
precedentemente citados.

207 Castoriadis, C. (2008). “Ventana al caos”. La musica deja abolido al mundo. pp. 50.

208 Concepto desarrollado por Castoriadis, Cornelius (2007) en “La institucion imaginaria
de la sociedad”. (véase pp. 293). Una idea resumida del mismo puede consultarse en el
Capitulo 3 Cruces tedricos, de la presente tesis.
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Para finalizar este capitulo, se ofrecen dos breves obsequios de los testimonios
para reflexionar, el primero en relaciéon a la experiencia transformadora de la
ensefianza (Cristina), y que podemos complementar con algunos pasajes de
Castoriadis y de Freire:

Cristina : Y lo que me termina sucediendo cuando termino de trabajar es que
me sorprendo de que en realidad yo iba con la intencién, o uno prepara el
curso para formar y me termino (¢,?) al revés, o sea, terminé saliendo formada
(risas). O sea que, me parece, esa es la sensacion que me da, que muchas
jay, perdon! Que muchas veces cuando se genera... uh, cuando se generan los
espacios uno se aventura en estas cosas y se larga un poco, se abre a la
cuestion esta de la aventura del curso, la experiencia es formadora para uno.

Esta lucidez “relativa” corresponde igualmente a otro aspecto de la praxis tan
esencial como aquél: el de que su sujeto mismo es constantemente transformado a
partir de esta experiencia, en la que estad comprometido y que hace, pero que

”

también le hace a él. “los pedagogos son educados” “el poema hace a su poeta”. Y
se comprende sin mas que de ello resulta una modificaciéon continua, en el fondo y
en la forma, de la relacion entre un sujeto y un objeto que no pueden ser definidos

de una vez por todas.?*®

Siempre hay algo diferente para hacer en nuestra vida educativa cotidiana, ya
sea que participemos en ella como aprendices, y por lo tanto educadores, o
como educadores, y por eso aprendices también.?'°

El segundo (fragmento de transcripcion del grupo focal), relacionado con una ironia

del imaginario, que sitia fuera de Mendoza y sin puntaje todo lo que los
participantes del grupo focal han considerado como experiencias transformadoras:

Mercedes B.: eh... la pregunta que iba asociada a esto era si ese curso o esa
experiencia les habia dado puntaje...

Cecilia V.: jah! No.

Mercedes B.: y la mayoria ha traido cosas de Mar del Plata, Buenos Aires,
charlas de Brasil... pero en general... no ha tenido puntaje

Varios: no. no...

Nieves J.: no, la mia tampoco, porque la trajo la provincia y la trajo para muy
pocos. No me acuerdo si éramos quince, diez; y nos eligieron por seccion, las
supervisoras los eligieron.

Ambos seran analizados en otro el capitulo 4.5 La dimension pedagdgica y 4.6 La
dimensiodn local respectivamente; pero era necesario dejarlos mencionados en esta
seccion, porque constituyen una tensién mas que aparece entre los problemas
tratados. Para seguir pensando, entonces, se invita a la lectura de los siguientes

capitulos.

209 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. Il. Teoria y proyecto
revolucionario. pp. 122-123.
210 Freire, P. (2008). “Cartas a quien pretenda ensefiar”. Primera carta. pp. 46.
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4.4- La dimension afectiva y sensible: el sujeto en situacion.

Noelia- la secundaria la hice en el Colegio Comercial Martin Zapata de la
Universidad de Cuyo, y al salir tuve una incursion fallida en Filosofia y Letras,
queria estudiar Letras, rendi todo, aprobé el examen pero una vez que entré a
la carrera no me senti comoda, asi que abandoné ahi ese afo y al afio
siguiente comencé la carrera de docente

Mercedes- Y por qué no te sentiste comoda?

Noelia-Me parecié un monstruo la facultad, asi te lo describo con una sola
palabra, me sentia muy sola, aislada, que habia mucha gente, los profesores
muy frios, muy distantes, uno como que es uno mas en el medio del monton y
sentia que me faltaba un montan, ellos decian “el libro tal, el libro tal” y uno , yo
no lo conocia, a lo mejor ya lo tendria que haber leido y fue como mucho de
golpe y sentirme como que no iba poder, asi que tuve una frustracion como
que...

(Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

Pocos capitulos fueron tan dificiles de escribir como este, que habiendo surgido
como categoria nativa a partir del grupo focal, se convirtid en un verdadero magma
de significaciones?'": derivandose, ampliandose, dividiéndose, perdiéndose y
volviendo a emerger convertidos en una cosa distinta pero igual al mismo tiempo.
Los aspectos afectivos, aquello que en este apartado se ha querido rescatar,
responden a aquellas percepciones, sentimientos, emociones y primeras
manifestaciones del sujeto en situacion. Entre las cosas que aparecen se
encuentran cuestiones tan variadas como la catarsis, el miedo, las percepciones

corporales, la experiencia del espacio...

El fragmento que seleccionamos como introduccion ofrece especificamente
aspectos concernientes a los espacios, las relaciones interpersonales, los
sentimientos y los miedos. El monstruo, que en este caso se asocia a una
institucion, de alguna manera representa lo que no puede ser dominado por la
razén. Si bien se trata de una carrera (no de un curso), la vivencia expuesta por el
testimonio corresponde a un estudio de nivel superior, recuperado por una docente
participante de uno de los casos seleccionados, y consideramos valida su inclusién
como discurso porque se trata de un recuerdo que ella trae a propésito de los

211 En el sentido expresado por Castoriadis (2008) quien en “La institucion imaginaria de la
sociedad” define: “En tanto coexistencia, lo social no puede ser pensado con la légica
heredada, lo que quiere decir que no podemos pensarlo como unidad de una pluralidad en
el sentido habitual de estos términos, que no podemos pensarlo como conjunto
determinable de elementos perfectamente distintos y bien definidos. Hemos de pensarlo
como un magma, e incluso como un magma de magmas con lo que no quiero decir el caos,
sino el modo de organizacion de una diversidad no susceptible de ser reunida en un
conjunto, ejemplificada por lo social, lo imaginario o lo inconsciente.” pp. 293.
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cursos, en una entrevista que recupera imaginarios y ademas es coherente con el

planteo completo de la entrevista.

Dice Noelia: ‘rendi todo, aprobé el examen pero una vez que entré a la carrera no
me senti comoda’, una primera tension entre los deseos y la razén. Tal vez se
puede aventurar otra tensién entre el deseo y la ‘comodidad’. Ella cumplié con los
requisitos, aprobd, rindioé todo... cumplié con la burocracia y fue en busca de su
deseo (objeto perdido), pero una vez cumplido, ella no se sinti6 comoda. ¢Por qué?
Se le pregunta. ‘Me parecié un monstruo la facultad’, dice. ;Un monstruo? ;En qué

sentido? Dice Foucault en “Los anormales” (2007):

Hoy vamos a empezar a hablar del monstruo?'2. Monstruo, entonces, no como
nocion médica, sino como nocion juridica. En el derecho romano, que sirve
naturalmente como segundo plano a esta problematica, se distinguian con
cuidado, sino con toda claridad dos categorias: la de la deformidad, la lisiadura,
el defecto (el deforme, el lisiado, el defectuoso: eso es lo que se llamaba
portentum u ostentum), y la del monstruo propiamente dicho.  Qué es el
monstruo en una tradicion a la vez juridica y cientifica? Desde la Edad Media
hasta el siglo XVIII que nos ocupa es, esencialmente, la mezcla. (...)
Transgresion, por consiguiente de los limites naturales, transgresion de las
clasificaciones, transgresion del marco, transgresion de la ley como marco (...)
Sdlo hay monstruosidad donde el desorden de la ley natural toca, trastorna,
inquieta el derecho, ya sea el derecho civil, el candnico o el religioso. (...) La
monstruosidad es una irregularidad natural tan extrema que, cuando aparece,
pone en cuestion el derecho, que no logra funcionar. (...) El monstruo es, en el
fondo, la casuistica necesaria que el desorden de la naturaleza exige en el
derecho. 2"

El mismo autor nos dice mas adelante?!* que, en el analisis de sus casos, ‘el primer
monstruo moral que aparece es el monstruo politico’ (el déspota), como aquel que
‘exalta el predominio de su interés y su voluntad; y lo hace de manera permanente’.
Noelia nos describe con detalle, de forma muy explicita como este monstruo
impone de manera permanente su propia voluntad; al testimoniar: ‘me sentia muy
sola, aislada, que habia mucha gente, los profesores muy frios, muy distantes, uno
como que es uno mas en el medio del montén y sentia que me faltaba un monton,
ellos decian “el libro tal, el libro tal” y uno, yo no lo conocia, a lo mejor ya lo tendria
que haber leido y fue como mucho de golpe y sentirme como que no iba poder'. El
monstruo ganoé este juego, porque Noelia se frustré y finalmente abandoné la

carrera.

212 La cita en el mismo texto explicita: “En la ediciéon consultada se indica que Foucault
sigue en esta exposicion a E. Martin en Histoire des monstres depuis I'Antiquité jusq’a nos
jours. 1880.”

213 Foucault, M (2007). “Los anormales”. Clase del 22 de enero de 1975. pp. 68-69.

214 Foucault, M (2007). “Los anormales”. Clase del 29 de enero de 1975. pp. 93-96.
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En la misma ténica, nos cuenta Nieves un caso similar:

Nieves: voy a recordar a un funcionario politico, no importa el nombre, en el
Teatro Independencia a pleno eh... todos éramos docentes, donde dijo que, en
esta propuesta educativa de la gestion y todo lo demas, ibamos a comenzar
por considerar al nifio un sujeto, un individuo, ibamos a personalizar la
ensefianza en cada uno de los momentos en los que se encontraban los
chicos. Y a mi me parecié una monstruosidad dicho con palabras similares a
esta. Era como si nunca... viniéramos de la edad de piedra y nunca hubiéramos
hecho nada. (Grupo focal. Diciembre de 2012)

El funcionario politico al que alude Nieves, al ignorar o no considerar la experiencia
ajena, al tener en su pensamiento el interés politico propio por encima del interés
de los demas presentes , se convierte en un déspota, y por consiguiente, en un
monstruo moral al decir de Foucault: “el primer monstruo juridico que vemos
aparecer, dibujarse en el nuevo régimen de la economia del poder de castigar, el
primer monstruo que aparece, el primer monstruo identificado y calificado, no es el
asesino, no es el violador, no es quien rompe las leyes de la naturaleza; es quien
quiebra el pacto social fundamental. El primer monstruo es el rey. (...) Todos los
monstruos humanos son descendientes de Luis XVI.”

¢, Puede decirse entonces con Foucault, y atendiendo a los dos testimonios citados,
que un ‘monstruo’ es un objeto social (un sujeto o un conjunto de sujetos), que
rompen el pacto social, lo instituido, que no respetan al otro, lo desconocen o no lo

reconocen?

Si se vuelve al testimonio de Noelia, es posible incluso apreciar otros imaginarios
que lo atraviesan: el que tiene que ver con las relaciones interpersonales, que -si
bien hemos analizado desde el aspecto social en un capitulo anterior- ahora nos
remiten a la cuestion afectiva. Ella expresa ‘me sentia muy sola, aislada, que habia
mucha gente, los profesores muy frios, muy distantes, uno como que es uno mas
en el medio del montén’. La percepcion de soledad, distancia, posicion (en medio
de) y aislamiento; que son estrictamente conceptos propios del espacio (asi como
la de frialdad que puede referirse a la sensibilidad o incluso a condiciones de un
espacio), se convierten en el discurso de Noelia en emociones o sentimientos
asociados a lo social. En su discurso, lo afectivo es fisico. Acudimos a diversos

autores para interpretar esta particularidad del caso.
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Castoriadis?'® (2007) reflexiona respecto del espacio como condicién de lo social en

“La institucion imaginaria de la sociedad”:

El ‘espacio’ social y todo lo que este ‘contiene’ s6lo son lo que son y tal como
son por su apertura constitutiva a una temporalidad. En ninguna sociedad — por
arcaica o fria que sea- hay que, al ser, no ser también presencia inconcebible
de lo que ya no es y, al mismo tiempo, inminencia igualmente inconcebible de
lo que todavia no es.(...) Pues lo histoérico-social es eso (o como tal se da
existencia): figura, y por ende espaciamiento, y alteridad-alteracion de la figura,
temporalidad. El “espacio-tiempo” (el R4) en el cual ‘situamos’ toda ‘realidad’,
asi como también la ‘realidad’ histérico-social misma cuando la postulamos
como simple exterioridad, es producto de la institucion histérico-social y, mas
alla de ello, enigma interminable.

Si lo histdrico social, toda realidad, se encuentra situada en un espaciamiento de
alteridad-autoalteracion, las sensaciones que estén asociadas a la temporalidad y a
cdmo ese espacio es experimentado. El mismo autor, en “Figuras de lo pensable”
(2005) explicita:

Del mismo modo existe un autodespliegue de la sociedad en el espacio, tema
sobre el cual no me he de detener aqui. Por espacio, no me refiero a un
espacio geografico (o localizacién), sino a la creacion de una
multidimensionalidad natural y social ordenada y simultanea, propia de cada
sociedad.”'®

Este espacio, si lo entendemos entonces no como un elemento abstracto de la
fisica, inerte o pasivo, sino como una construccion sociohistérica, que da lugar al
“‘mundo” del sujeto en la vida cotidiana, que Noelia describe con sensaciones tan
precisas: frio, distante, sola, en medio de... Acerca de la vida cotidiana, entendida
también como el lugar que se habita, como lo conocido, expresa Le Breton (2012)
en “Antropologia del cuerpo y modernidad”:

La vida cotidiana es el refugio seguro, el lugar de los puntos de referencia
tranquilizadores, el espacio transicional (Winnicott) del adulto. Es el lugar en el
que se siente protegido dentro de una trama solida de habitos y rutinas que se
fue creando en el transcurso del tiempo, de recorridos conocidos, rodeado de
caras familiares. En ella se construye la vida afectiva, familiar, profesional, de
las amistades, en ella se suefia la existencia. También en ella se amortiguan
los efectos de lo politico, de lo social, de lo cultura, que afectan la intimidad; en
ella se los discute, y se los adapta a las sensibilidades individuales. En ella,
finalmente, reinan las intenciones de los sujetos, nadie se siente capitan,
inversamente a lo que sucede en el campo social que impone conductas y
reglas que no siempre cuentan con la adhesion de todos. Lo cotidiano erige
una pasarela entre el mundo controlado y tranquilo de cada uno y las
incertidumbres y el aparente desorden de la vida social.

El hombre esta afectivamente en el mundo, sus conductas no son solamente
un reflejo de su posicion simbdlica en la trama de las clases o grupos sociales.
El humor colorea los gestos y la sensorialidad, modifica la atencion que se

215 Castoriadis, C. (2007). “La institucion imaginaria de la sociedad”. IV Lo histérico social.
pp. 349.

216 Castoriadis, C. (2005). “Figuras de lo pensable”. Logos. pp. 260. Logos.
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presta a las cosas, molesta o vuelve disponible, filtra los acontecimientos. El

dia de hoy no es la reproduccion del de ayer. Las sensaciones, las palabras,

las emociones, los gestos de la vispera no se calcan para el dia de hoy. 27
En este sentido, podemos percibir como la distancia entre la vida cotidiana y la
social genera en Noelia la desercién, asi como la percepcion de un monstruo en la
institucion: la imposicion de conductas y reglas sociales no son mediadas por lo
cotidiano, sino todo lo contrario: ‘la sensorialidad modifica la atencién’, dice Le
Breton, ‘molesta o vuelve disponible, filtra los acontecimientos’ y por eso Noelia no

se siente comoda.

Este espacio condiciona, organiza, disciplina. Podemos acudir a Foucault (2008),
quien analiza el espacio en relacion con la administracion de los cuerpos,
en’Historia de la sexualidad”. En educacion, como en otros ambitos de la vida
cotidiana, la regulacion de la vida (biopoder) se moviliza en parte por la regulacion

de los espacios y los cuerpos: el disciplinamiento:

La vieja potencia de la muerte, en la cual se simboliza el poder soberano, se
halla ahora cuidadosamente recubierta por la administracién de los cuerpos y la
gestion calculadora de la vida. Desarrollo rapido durante la edad clasica de
diversas disciplinas —escuelas, colegios, cuarteles, talleres-; aparicion también,
en el campo de las practicas politicas y las observaciones econémicas, de los
problemas de natalidad, longevidad, salud publica, vivienda, migracion;
explosion, pues, de técnicas diversas y numerosas para obtener la sujecion de
I2c1)83 cuerpos y el control de las poblaciones. Se inicia asi la era de un ‘biopoder’.

El espacio y las sensaciones que produce su experiencia pueden marcar la
diferencia, los sujetos se encuentran atravesados por estos espacios que unen,
dividen, clasifican, producen obligaciones y generan apegos y /o rechazos: Dice

Belén:

Belén: Lo que si les pedimos es que seamos muy cuidadosos con la limpieza,
porque... entonces, los que traen las cosas traten de no dejar nada tirado ahi
(hablan juntas). O sea, pueden traerlo pero, haganse cargo digamos, de que
quede... La idea es que tampoco.. que ustedes estén comodos porque la
mafana o sea, es bastante larga y tenemos... hay temas que son mas densos
que otros, mas interesantes que otros y a veces hay mucho mas desarrollo
tedrico. Siempre les vamos a entregar actividades para que no sea todo
desarrollo tedrico, pero bueno. Es necesario también entonces para los que
estén comodos, pueden traer eso pero sean cuidadosos.

‘Seamos muy cuidadosos con la limpieza’ Dice Belén, este espacio compartido que

debe guardar cierto “orden”, conservar ciertas condiciones que sean coherentes

217 Le Breton, D. (2012), “Antropologia del cuerpo y modernidad”. Una estésica de la vida
cotidiana. pp. 91-92.
218 Foucault, M. (2008)."Historia de la sexualidad”. Tomo I. pp. 132.
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con una construccion histérico-social (Castoriadis, 1975). Si los ocupantes del
espacio no se ajustan a esas reglas ¢;qué sucede? ;Qué implica? ;Qué permite?
¢, Qué prohibe? ‘pueden traerlo pero, haganse cargo’, continia Belén otorgando un
permiso condicionado, en el cual vuelve a cruzarse la cotidianeidad con lo social,
generando obligaciones, en un punto intermedio que permita a los cursantes estar
cdmodos sin incomodar a otros. El espacio socializado genera acercamientos o

alejamientos, como en el siguiente caso:

Daniela: a mi me pasa particularmente que charlo con mucha gente... puede
ser que el curso en si, lo que se trasmite en el curso no sea tan relevante, pero
si esta bien organizado y uno se siente comodo y se le presta, no sé...
importancia. (Grupo focal. Diciembre de 2012)

Mercedes- Cuando vos haces cursos cémo te percibis vos como sujeto de
curso?

Noelia- Primero con nervios y con un poco de timidez por mi forma de ser,
porque yo soy asi, entonces como que al principio me cuesta, la primera
incursion en el lugar, hasta que me sienta comoda, hasta que vea como viene
la mano, como es todo, después ya entro en el “live” digamos. (Noelia A.
Entrevista. Julio de 2013).

Sentirse comodo es también una categoria sociohistérica. Es un valor de esta
sociedad y en el caso de la educacion, estar comodo o incomodo es parte de una
estructura compleja de relaciones. Para Daniela, si el curso esta ‘bien organizado’
entonces ‘uno se siente cémodo’, tal vez aludiendo al sentido de percibir que no
esta... ¢ “perdiendo el tiempo”? y si uno se siente comodo, le ‘presta. Importancia’.
Noelia nos reitera en su testimonio que al principio le ‘cuesta, la primera incursién
en el lugar, hasta que me sienta comoda, hasta que vea como viene la mano, como
es todo’, lo que puede interpretarse como: hasta que entre en confianza, hasta que
sepa que esta en el lugar adecuado, en el lugar que quiere estar o hasta percibirse
un poco mas segura de cual es su rol en esa situacion, tal vez hasta comprender
cuales son las relaciones que rigen en ese espacio. En “Vigilar y castigar” Foucault
(2002) nos pone en frente a hipotesis acerca de las relaciones entre el cuerpo y el

espacio, y de como no se trata de relaciones ingenuas sino de relaciones de poder:

Pero el cuerpo esta también directamente inmerso en un campo politico; las
relaciones de poder operan sobre él una presa inmediata; lo cercan, lo marcan,
lo doman, lo someten a suplicio, lo fuerzan a unos trabajos, lo obligan a unas
ceremonias, exigen de él unos signos. Este cerco politico del cuerpo va unido,
de acuerdo con unas relaciones complejas y reciprocas, a la utilizacion
econdmica del cuerpo; el cuerpo, en una buena parte, esta imbuido de
relaciones de poder y de dominacion, como fuerza de produccion; pero en
cambio, su constitucion como fuerza de trabajo sélo es posible si se halla
prendido en un sistema de sujecién (en el que la necesidad es también un
instrumento politico cuidadosamente dispuesto, calculado y utilizado). 219

219 Foucault, M (2002). “Vigilar y castigar: nacimiento de la prision”. pp. 33-34.
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La disciplina procede ante todo a la distribucion de los individuos en el espacio.
Para ello, emplea varias técnicas. (...)Se trata de establecer las presencias y
las ausencias, de saber dénde y como encontrar a los individuos, instaurar las
comunicaciones utiles, interrumpir las que no lo son, poder en cada instante
vigilar la conducta de cada cual, apreciarla, sancionarla, medir las cualidades o
los méritos. Procedimiento, pues, para conocer, para dominar y para utilizar. La
disciplina organiza un espacio analitico.??°

Cuerpos en espacios que se abren o que se cierran, y que van acompanados de

afectos, emociones, impresiones sensibles, como en estos testimonios:

Walter: como dijo Laura, es un evento asi... cuidado, el afecto y el trabajo, el
tiempo que hay detras de organizar algo asi y... todo lo que eso significa
como... como apertura, como espacio que se abre para que nos encontremos
los que vinimos. Este es un acto de generosidad, muy... muy... importante,
grandioso que... me parece que hay que destacarlo, que hay que agradecer.
(Panel 2. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Fernando: yo creo que hay una pérdida de sentido de... del sentido verdadero,
del sentido comun, de la... reconocer el valor en el otro cuando hay intereses
muy.... como lo dijo Daniela, el docente yo creo que lamentablemente esta muy
encerrado en sus cuatro pareditas... (Grupo focal. Diciembre de 2012).

‘Como apertura’ dice Walter, ‘como espacio que se abre para que nos encontremos
los que vinimos’. Las aperturas espaciales que dan lugar a aperturas sociales y a
aperturas mentales, y en Fernando la misma reflexiéon pero en sentido invertido: la
‘pérdida de sentido’ asociada a encontrarse ‘muy encerrado en sus cuatro

pareditas...” Acudimos nuevamente a Le Breton (2012) para analizar este aspecto:

La experiencia humana, mas alla del rostro insdlito que adopte, esta basada,
por completo, en lo que el cuerpo realiza. EI hombre habita corporalmente el
espacio y el tiempo de la vida. Pero, como ya lo hemos dicho, la evidencia de la
exposicion eclipsa el dato. El primero que supo darle un lugar eminente al
cuerpo en la vida cotidiana y que realiz6 una preciosa descripcion del mismo
fue George Simmel. En su Essai sur la sociologie des sens, observa que las
percepciones sensoriales, con las caracteristicas que matizan a cada una,
forman el basamento de la vida social. Pero la aprehension sensorial del
mundo no se limita al conocimiento de esos rasgos, cierta cualidad afectiva se
entremezcla estrechamente a su accion. La informacion que los sentidos
perciben es, por lo tanto, también connotativa, da cuenta, a su manera, de la
intimidad real o supuesta del sujeto. 221

Siguiendo a Le Breton y consecuentemente a Simmel, en los fragmentos de
discursos de Walter y de Fernando, encontramos asociaciones entre el espacio
habitado y el espacio de pensamiento. También encontramos asociaciones entre el
espacio de pensamiento y las sensaciones que esto genera, porque, dice David, ‘El

220 Foucault, M (2002). “Vigilar y castigar: nacimiento de la prisién”. El arte de las
distribuciones. pp. 145-153.

221 Le Breton, D. (2012), “Antropologia del cuerpo y modernidad”. Una estésica de la vida
cotidiana. pp. 100-102.
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hombre habita corporalmente el espacio y el tiempo de la vida’ y estas aperturas,

dice Walter, constituyen ‘un acto de generosidad’ que ‘hay que agradecer’.

También asegura Le Breton que ‘la informacién que los sentidos perciben es, por lo
tanto, también connotativa, da cuenta, a su manera, de la intimidad real o supuesta
del sujeto’, y por ello tal vez ciertos estados de animo no estrictamente corporales
puedan ser expresados con palabras que corresponden al orden fisico, como puede

verse en las siguientes declaraciones:

Fernando: algo que siempre me pasa, algo que siempre me pasa es pensar
“cuantas otras personas tendrian que estar escuchando lo que yo estoy
escuchando en este momento”. Eso es inevitable. Por ahi me causa también
un... un dolor porque digo “4 porqué no esta aca fulanito?” (risas) “tendria que
escuchar esto”. (Grupo focal. Diciembre de 2012)

Cursante gr. A: A mi, yo tuve un caso, si bien yo habia hecho un curso de
maltrato cuando tuve un caso no sabia qué hacer. Y como paraliza, uno, saber
uno hasta donde podés llegar, que puede hacer, qué tiene que hablar, donde
tiene que recurrir primero... (Curso Prevencion Maltrato. Abril de 2011).

Noelia- Y lo positivo era que nos atendian muy bien en ese curso, la profesora
esta de matematica, que te digo que era excelente, siempre nos esperaba con
un desayuno, como era a la mafiana muy temprano, siempre nos hacia sentir
como calido, nos preparaban un café, lo preparaban en la escuela, nos daba
facturas. (Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

Daniela- a lo que voy que tiene que haber mucho tacto y reflexion para que
llegue el curso por esto que te digo, porque vos congregas, o invitas o publicas
y el que va no sabemos que trae atras, entonces quizas tener ese tacto esa
percepcion para el armado del curso.. (Daniela P. Entrevista. Mayo de 2013).

Fernando siente ‘dolor’ cuando una situacion no es la esperada o es ¢injusta? El
cursante del grupo A se ‘paraliza’ cuando no sabe como debe actuar, Noelia
percibe como un profesor les ‘hacia sentir como calido’, Daniela recomienda tener
‘tacto’. Sensaciones corporales utilizadas como expresiones sustitutas de otras
palabras ¢por qué? ;Tal vez porque llegan mas? ;O quizas por tratarse de un
vocabulario mas basico sean mas faciles de comprender? ;Acaso sera lo primero
que emerge en el discurso por estar ligado al cuerpo? Y al revés, una reaccion
corporal causada por un estado de animo en estas anécdotas de Walter, Cristina y
Milena:

Walter: yo creo que no, o sea, digamos: el sentido de lo que yo he
dicho...jestoy tan preocupado que no sé como sentarme! (risas). (Panel 2.
Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Cristina: totalmente, totalmente... Porque los docentes se abren (...)y dan
tantas cosas que yo a veces me quedo sin palabras, porque realmente es tan
grande la experiencia de lo que comparten y lo que ponen sobre la mesa que lo
que uno... (Grupo focal. Diciembre de 2012).

Milena: a mi me ha pasado que tuve la oportunidad de ver a Galeano, y a (¢,7?)
y creo que también a otros mas pero eso es lo Ultimo que me acuerdo. Y son
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personas que, no sé, vos podés salir llorando de ahi... (Grupo focal. Diciembre
de 2012).
No saber cémo sentarse, salir llorando o quedarse sin palabras, son evidencias de

la corporeidad de la experiencia pedagogica. Freire (1993) nos insiste:

Lo que yo sé, lo sé con todo mi cuerpo: con mi mente critica, pero también con
mis sentimientos, con mis intuiciones, con mis emociones. Lo que no puedo
hacer es detenerme satisfecho en el nivel de los sentimientos, de las
emociones, de las intuiciones. Debo someter a los objetos de mis intuiciones a
un tratamiento serio, riguroso, pero jamas debo menospreciarlos. 222
Lo que sé lo sé con todo mi cuerpo, dice Freire, con mis sentimientos, mis
emociones, mis intuiciones. También expresa que no puedo quedarme en ese
nivel, debo avanzar hacia un ‘tratamiento serio’, entiéndase jracional? Lo no
racional invade e inunda el aprendizaje, provocando magmas, provocando
descontroles... Porque el cuerpo no es un objeto separado del sujeto, porque el
sujeto es cuerpo y es espacio y es tiempo; y por ello la experiencia es completa
(cuerpo y alma, en palabras de Foucault). Al respecto, de las emociones y de los

sentimientos nos dice Le Breton (2012)

La experiencia placentera se vive con familiaridad, naturalidad y tiende a incluir
la presencia. Por el contrario, la experiencia del dolor, del cansancio, se vive
siempre con una sensacion de extrafieza absoluta, de irreductibilidad a uno
mismo. La dualidad del dolor divide la presencia, la del placer la enriquece con
una nueva dimensién..??

Pero... ¢puede la experiencia placentera de la que habla Le Breton entenderse
también como sensacion de extrafeza, en el sentido de fuera de lugar,
desubicada? En los relatos que presentamos a continuacién, de Cristina y de
Bibiana nos encontramos con sentimientos encontrados, por un lado la necesaria
presencia del ‘descontrol’ que permite la descarga, la expresioén... y por otro, la
necesidad de retornar a la racionalidad, incluso con la carga de un sentimiento de
“culpa”:
Bibiana- una de las profesoras que estaba conmigo, que habia venido conmigo,
se habia sentado adelante, no podia seguir digamos toda la exposicion del
profesor, porque no le entendia, entonces se daba vuelta y me decia “vos que
has estado en Espafia le entendés algo?” y yo le decia “algo” la anécdota fue
que esta profesora empezo a reirse, y se reia y se movia, los que estabamos
atrds comenzamos a tentarnos de risa, mas alla de que éramos grandes y
demas porque ya entramos en la misma...//

Mercedes- // la risa seria una forma de...
Bibiana- Como de impotencia creeria, nos sentiamos impotentes...//

222 Freire, P. (2008). “Cartas a quien pretende ensefiar”. pp. 63.
223 Le Breton, D. (2012), “Antropologia del cuerpo y modernidad”. Una estésica de la vida
cotidiana. pp. 94.
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Mercedes- Te queria hacer esa pregunta porque quedo implicita la causa, la
emocion, el sentimiento...

Bibiana- El tema fue que nos fuimos contagiando o sea nos sentiamos peor,
porque desaprovechamos nuestro tiempo. (Bibiana V. Entrevista. Junio de
2013).

El adulto no puede permitirse la risa, menos la risa descontrolada. Mucho menos si
el adulto es un docente en un curso, esto genera una percepcion de descontrol de
si mismo. La risa se torna incontrolable porque se va contagiando y el cuerpo, lo
emotivo toma la posta y se apodera del sujeto, que no puede dejar de reir. Es un
momento casi catartico, porque ademas estas mujeres docentes ante la impotencia
(¢de entender al profesor? ;De seguirlo? ;De la absurda situacion que
experimentan?) encuentran en la risa una forma de “escape”, una alternativa a la
impotencia. Dice Bibiana ‘nos sentiamos peor, porque desaprovechamos nuestro
tiempo’, con lo cual nos da a entender que percibieron esa situacién como una
dualidad afectiva: la experiencia placentera de la risa unida al dolor de la impotencia
¢ de tomar el control de la situacién? ;de actuar racionalmente? Otro relato, en este

caso de Cristina nos muestra la catarsis vista desde el “otro”, desde el “racional”:

Cristina: Bueno entonces eso abre otra instancia que me parece muy
interesante, que muchas veces termina siendo un poco la evaluacion del curso,
que el curso fue una instancia de encuentro con gente que tiene los mismos
problemas, que compartimos inquietudes parecidas, que nos preocupan las
mismas cosas y que no solamente fue catarsis porque también por ahi uno
genera eso en los cursos con los docentes, catarsis de todos los problemas
que tienen...

Fernando: y hay que dar siempre ese espacio...

Cristina: si hay que darlo.

Nieves: y si, siempre hay que dar ese espacio sino...

Cristina: pero después se dan cuenta que en ese espacio nos pudimos
encontrar personas con las mismas... con experiencias similares, y que eso es
sumamente valioso.

Nieves: Si creo que si...

Cristina: Yo creo que encuentran ese espacio de reflexion, de discusion, mas
alla de la tematica ¢no? mas alla de cualquiera de las tematicas, donde
compartimos cosas

Milena: Intercambiar...

Cristina: y salimos reconfortados porque nos pasan cosas parecidas, porque
hemos pensado cosas parecidas o soluciones... (Grupo focal. Diciembre de
2012)

‘que el curso fue una instancia de encuentro con gente que tiene los mismos
problemas, que compartimos inquietudes parecidas, que nos preocupan las mismas
cosas’, dice Cristina y luego completa ‘y que no solamente fue catarsis’. El
encuentro, el otro. La corporeidad y la cercania (tanto fisica como afectiva) se
ponen de relieve como valor, como valioso. EI com-partir una similitud de
experiencias situa a los sujetos en un espacio comun y los socializa, también

genera aprendizajes. ‘También por ahi uno genera eso en los cursos con los
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docentes, catarsis de todos los problemas que tienen...’, contintia Cristina, ‘hay que
dar siempre ese espacio...’, refrenda Fernando y Nieves asiente ‘: y si, siempre hay
que dar ese espacio sino...” sino qué? ;Acaso si no se da ese espacio no se
puede construir un verdadero aprendizaje? ;o0 tal vez no se puede pasar a la
siguiente etapa del curso? 4,0 no se habilitara la disposicion del otro, tal vez porque
no ha sido considerado? ;Qué pasaria si no se da ese espacio? ;tal vez se
produzca una violencia simbdlica, una imposicion? ;Es posible considerar este
espacio de catarsis como el lugar para “vaciar’ la afectividad y habilitar a
continuacion el aprendizaje? ¢ Qué otras formas de expresion se pueden gestionar?
Nieves cuenta la experiencia vivida en el concurso en relacidon con la expresion, en

esta oportunidad asociada al arte:

Nieves: Entonces siempre nosotros nos apoyamos mucho en las distintas
expresiones artisticas, alguien dijo por ahi que el arte es el Unico que puede
valorar bien la identidad y trabajarla ¢ no? entonces nos hemos apoyado mucho
en el teatro, en los titeres, depende del segmento al que nos estamos
dirigiendo, y la verdad que hemos tenido resultados muy buenos. (...)a la
misma gente que ocupa el espacio de cultura, que hay actores aca que saben
mucho como a Ernesto Suarez, Dario Anis, toda esa gente que nos acompafia
abriéndonos a veces algunas puertas para decir las cosas que son bastante
dificiles de decir en la escuela y que, de ultima resultan facilisimas en la boca
de ellos.

Y antes de avanzar, algunas consideraciones acerca del arte en Castoriadis (1982):

Si elegi este principio de la “Arietta” del Opus 111, es porque esto ilustra
también de manera paraddjica la creaciéon musical en un aspecto en el que no
pensamos a menudo: es que la musica crea también el silencio. (...) Vemos
ademas que esta forma hacer existir alrededor, para que ella exista a su vez, la
nada, el silencio. Y -podriamos llevar esta idea mucho mas lejos- ella no tiene
negatividad, pero al mismo tiempo podemos decir que deja abolido el mundo.
Los raros momentos en que podemos escuchar musica como... cOmo
decirlo..., no como uno debe escucharla, sino como uno desea y como uno
puede escucharla, efectivamente, el mundo deja de existir, no hay nada mas...
La obra de arte, efectivamente hace existir un mundo que es el suyo propio, y
al mismo tiempo — por lo menos es lo que siempre he creido -, al presentarse
ella misma, presenta el ser, presenta el Caos, el Abismo, el Sin fondo. Ella lo
representa sin simbolizacion ni alegorl'as.224

El arte, la creacion, lo creativo van asociados fuertemente a lo emotivo afectivo, y
por ello desligados de lo racional. Por eso dice Castoriadis, que la musica (o el arte
en general, tal vez) ‘deja abolido el mundo’, el mundo racional, el mundo social para

introducir al sujeto en sus propio caos, en su propio abismo. Por eso, el arte, dice
Nieves el arte (en este caso el teatro) les abre puertas: las puertas de la emocion.

224 Castoriadis, C. (2008). “Ventana al caos”. La musica deja abolido el mundo. pp. 67-68.
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Otras formas de abrir puertas tiene que ver con el impacto de algunas
“personalidades”, el otro funciona como enganche afectivo, nos mueve, nos
apasiona. . En estos testimonios se encuentran algunas anécdotas relacionadas

con este impacto afectivo del otro:

Milena: Galeano en particular se sent6 a leer 4 cuando fue que vino, hace un
afio, dos afios? (...) el afio pasado. Se sento a leer, en un momento golped, se
fue... no sé, como que... jah! también vi una vez a Lula, una conferencia de
Lula. Yo he visto gente que es como... que dice algo asi como “es posible”,
como esa pasion por el trabajo... te modifican, algunas personas asi
internamente te movilizan mucho.

Fernando: mas alla del conocimiento que uno esta construyendo, la valoracion
de esa persona es muy importante... Sentir que uno esta compartiendo con una
persona destacada y ver la sencillez, el aplomo, la disponibilidad, eso es muy...
yo lo valoro mucho. (Grupo focal. Diciembre de 2012)

Daniela: me invitaron de ARCOR, no me acuerdo porqué pero me llevaron una
invitacion y, bueno, fui y la verdad que me marco un antes y un después
porque en mi trabajo pude volver mi mirada hacia el nifio, o sea, hacia el sujeto
que uno por ahi lo pierde de vista en sus caracteristicas evolutivas, en lo que
necesita, en lo que siente, en lo que hace... y a partir de ese momento yo, para
mi hice un clic a nivel personal porque dije “bueno, a ver, siempre, en todas las
situaciones que yo trabajo, digamos, esta involucrado un nifio, un adolescente”.
Entonces, dije “bueno, ¢ cual es mi objetivo? Rescatarlo”. Entonces siempre
intento mirar desde ese lado, con esa mirada digamos: la mirada de nifio, como
dice el libro de Tonucci (risas).

Milena: él habla muy bien, igual. Hace dos afios...

Daniela: no recuerdo, pero sé que a mi me marcé mucho porque... si bien lo
habia leido y qué sé yo, su disertacion, digamos, fue muy conmovedora y me
gustd mucho. (Grupo focal. Diciembre de 2012)

La afectividad impacta mas fuertemente por la presencia de ese “otro”, que se
convierte en un referente, mas alla o por encima de la palabra que ese “otro” tenga
para decir: la personalidad impacta mas alla de lo que diga, con su presencia, sus
gestos, su acercamiento. La proximidad nos vuelve a situar en una categoria
relacionada con el espacio y con la corporeidad: la cercania fisica marca también
una cercania psicologica, afectiva: emociona, conmueve. Nuevamente Le Breton

(2012) nos ayuda a interpretar estas situaciones:

Un halo emocional atraviesa todos los intercambios y se apoya en las
entonaciones de la voz, la calidad de la presencia, las maneras de ser, la
puesta en escena de la apariencia, etc. (...) Mas alla del intercambio formal
entre los sujetos, se desarrolla otro intercambio con mayor pregnancia, en una
especie de suefio despierto, de ensonacion, en el que el cuerpo del otro, su
estésica, es el soporte de un estrato de imagenes. Probablemente lo esencial
de cualquier encuentro resida en este imaginario. Las modulaciones del rostro
o de la voz, lo gestual de la interaccion, los ritmos personales le dan arraigo al
encuentro y lo orientan con una linea de fuerza mas eficaz que dirige el
contenido estrictamente informativo de la conversacion.??®

225 Le Breton, D. (2012), “Antropologia del cuerpo y modernidad”. Una estésica de la vida
cotidiana. pp. 100-102.
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Esta proximidad de cuerpos que dan sustento a una interaccién con mucha mayor
riqueza que la mediada por tecnologias, esta proximidad que deja pregnancia y que

hace que exista un ‘antes’ y un ‘después’ de ese encuentro.

Y las proximidades de la vida cotidiana no so6lo se dan en los esporadicos y unicos
encuentros con personalidades de fama; sino también (y especialmente) con los
seres queridos, aquellos sujetos con los que interactuamos en la cotidianeidad,
sujetos que también se convierten en referentes y que se encuentran en los circulos

familiares o de amistad, tal como nos cuenta Daniela respecto de su madre:

Daniela- tengo una proximidad porque mi mama es docente, bueno es directora
y la he visto siempre cuando junta para ir, pero como mi carrera no ha sido la
docencia quizas yo no le he dado la importancia por eso, pero lo tengo que
hacer, es algo que tengo pendiente.

(...)

Daniela- Exactamente, yo he acompafado a mi mama cuando era chica y
tengo el recuerdo de estar esperando 3 horas en la fila, tengo un recuerdo pero
tengo un imaginario yo de eso (risas) recuerdo subir las escaleras digamos y
esperar con ella porque no tenia donde dejarnos y esperar con ella, que todos
los afios lo hacia juntar los papeles para ir a buscar el bono, o sea esta dentro
de mi experiencia de vida pero por haberlo vivido con mi mama

Mercedes- Y qué veias ahi?

Daniela- Y la veia ella como nerviosa porque tenia que presentar a alguien que
no sabia si estaban bien, que ese punto no me parece tan bueno, el temor,
digamos si has hecho todo en regla, no veo porqué el miedo al sistema
digamos si has hecho todo eso, cuando en realidad te deberias sentir mas...
pero ha cambiado eso, ha ido cambiando mucho, yo las veo a las chicas ahora
que no pasa por ese lado, es juntar los papeles para que te los vean y se te
amerite un puntaje por todo lo que estas haciendo. (Daniela P. Entrevista.
Mayo de 2013).

El impacto afectivo, emotivo, de esta experiencia que de nifia vivié con su madre,
lleva a Daniela a desear realizarlo, a tenerlo como un asunto pendiente. No es
cualquier desconocido a quien ella acompafd, no es un famoso lejano: es su propia
madre, que con su presencia, su actitud, sus gestos marcaron un camino para

Daniela.

Recapitulando, en el mundo de los cursos, como en toda situacién de aprendizaje,
los sujetos se encuentran involucrados integralmente, y no es legitimo dejar de lado
la importancia del cuerpo, ya sea desde el punto de vista del espacio, de la
proximidad, de las sensaciones y sentimientos que provocan los “otros”, las
instituciones y uno mismo. La potencia del cuerpo se halla asociada a la potencia
de la vida, e irrumpe en forma permanente haciendo de la vida cotidiana una
historia que involucra aspectos politicos, sociales, psicoldgicos... El cuerpo no

siempre puede ser controlado.
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Algunas veces las sensaciones mas intimas, mas basicas son motivadoras de
decisiones supuestamente racionales, sensaciones como la comodidad, la calidez o
la frialdad (de los otros sujetos y también de los espacios), la cercania o lejania en
la percepcion de las relaciones.

Otras veces, la situacion emotiva es la que interviene el cuerpo, dejandolo sin
palabras, provocando un dolor (¢angustia? ¢ Frustracion?), o disparando una risa
incontrolable. El cuerpo, que esta permanentemente presente en los cursos para
docentes 4 es considerado? ;Es apelado? ¢ Es valorado? No s6lo como contexto o
recipiente de un “alma” sino el cuerpo mismo como fuente de aprendizajes, cuya
participacion en las instancias de formacién es innegable ¢ es olvidado o ignorado al

momento de disefar una capacitacion?

El cuerpo propio y el cuerpo del otro, compartiendo o no compartiendo un espacio y
un tiempo, constituyen tensiones entre sujetos, que pueden enriquecer o debilitar la
relacion. La pregnancia de la presencia fisica del otro tiene un impacto afectivo que
acerca o aleja al sujeto. El tono de su voz, la mirada dirigida, el compartir un simple
momento de recreo, el contagio de una risa, el roce de una mano, el organizarse
colaborativamente en un espacio, en sentarse junto a un otro (incluso el compartir
un recurso, a veces una computadora, un escritorio, jhasta una silla!); impregnan la

relacion afectiva y significan emotivamente.

Otro aspecto relacionado con el espacio y el cuerpo, y que ha sido analiticamente
estudiado por Foucault es el disciplinamiento. La biopolitica, el control sobre los
cuerpos por medio de la organizacién de los espacios, la actividad y los tiempos, en
cuestiones que pasan habitualmente desapercibidas por hallarse naturalizadas,
como puede ser la distribucion de los lugares, la tendencia a la uniformidad de las
expectativas, el desconocimiento de la experiencia ajena, la imposicion de formas

de interaccion.

Emerge en los testimonios el arte como alternativa para incluir la afectividad y la
emotividad, el arte como momento de suspension de la racionalidad, que habilitara
(en especial en el mundo instituido del sujeto adulto) la liberacion y el conocimiento

de su propio mundo interno.

Finalmente, ligado a la afectividad se presenta el problema de los monstruos, que
son construidos a partir de las condiciones sociohistdricas y se hallan —segun

Foucault- asociados a las figuras de despotismo (primacia del interés individual en
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forma mas o menos permanente) y su instalacion mueve a los sujetos en sentido de

alejamiento de la situacion que se considera monstruosa.

En resumen, lo afectivo atraviesa la cotidianeidad de la vida del sujeto, sin embargo
en las instancias de formacién es escasa la consideracion de este aspecto en forma
lucida, tanto en la organizacién de los cursos como en el contenido de los mismos.
Los sujetos refieren a ella constantemente y valoran las propuestas de desarrollo
profesional incluyendo las consideraciones emotivas que el espacio y la relaciéon
con los otros configuran en ese curso en particular, y ello puede ser determinante

para aceptarlos, rechazarlos, ignorarlos o resistirlos de alguna otra forma.
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4.5- La dimension pedagogica: experiencias y aprendizajes.

Yo con respecto a lo que planteaban las chicas y con respecto a lo que vos
planteaste, bueno creo que la Universidad o el estudio superior nos da la
posibilidad de abrir nuestra mente y poder conocer y para poder después
discriminar y tener un juicio critico y lo que los profesores hagan en si por
supuesto algunos profesores vamos a acordar con algunos no, pero yo creo
que es después cuando tenemos la posibilidad en el aula de reproducir o no
aquello que no correspondia y nunca tenemos que sentirnos en inferioridad, es
mas si obviamente estamos aca es porque queremos ascender, superarnos no
porque ya desde alli se esta planteando como una rivalidad que no tiene
sentido, el profesor por supuesto hizo su camino para estar donde esta, cada
uno hara el suyo, y sabra creo rescatar, aun lo negativo que nos da otro
panorama...

(Participante de Conversatorio 3. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).
‘Obviamente’, dice esta participante, ‘estamos aca es porque queremos ascender,
superarnos’. Obviamente para ella y posiblemente para otros que comparten este
conversatorio, aunque no es posible asegurar que sea tan obvio para otros
presentes. El testimonio da cuenta de una tension, de una ‘rivalidad’ en sus mismas
palabras, que, segun ella no tiene sentido. Y esta contraposicion ‘no tiene sentido’
porque sea en un extremo o en otro, sea malo o bueno, el sélo hecho de estar en

una ‘Universidad’ o ‘estudio superior’, da la ‘posibilidad de abrir nuestra mente’.

‘Abrir la mente’, dice esta docente, y es una de las frases mas recurridas al
momento de hablar de estudios, de formacién, de cursos, de capacitacion. ¢ Abrir la
mente a nuevas experiencias, a nuevas formas de hacer, a nuevas realidades?
¢ Abrir lo cerrado? ¢ Abrir para qué? ¢ Abrir como? El abrir para dejar entrar luz, para
dejar entrar aire, en nuestra mente, en nuestra cabeza... ; Abrirse a qué? ; Abrirse
a quién? Abrir implica toda una actitud de dejar fuera las precauciones, los miedos,
las cautelas. Implica confiar, confiar en la circunstancia, confiar en el otro. Implica

compartir... Dicen otros testimonios:

Milena: la capacitacion lo que te hace es eso: como abrirte la cabeza, te obliga
a llegar a tu casa y hacer una lista de libros, buscarlo, estas obligada “ah, hablo
de esto, quiero hacer esto, quiero hacer esto”. (Grupo focal. Diciembre de
2012).

Nieves: las mismas cosas que tenemos incorporadas y que no te habias dado
cuenta, es como que prendés tu lamparita. (Grupo focal. Diciembre de 2012)

Una vez que uno se abre, una vez que ‘prende su lamparita’, ya no puede volver a
su cotidianeidad anterior, ya que ahora se presenta un mandato, una necesidad:
‘llegar a tu casa y hacer una lista de libros, buscarlo, estads obligada’. Porque esa
luz, o porque esa apertura signific6 una experiencia, una transformacion. Para

precisar este aspecto, acudimos a Larrosa (2003), quien propone:
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Pensar la experiencia no desde la accién sino desde la pasion, desde una
reflexion del sujeto sobre si mismo desde el punto de vista de la pasion. El
sujeto de la experiencia no es, en primer lugar, un sujeto activo, sino que es un
sujeto pasional, receptivo, abierto, expuesto. Lo que no quiere decir que sea
pasivo, inactivo: de la pasion también se desprende una epistemologia y una
ética, tal vez incluso una politica, seguramente una pedagogia. Pero se trata de
mantener siempre en la experiencia ese principio de receptividad, de apertura,
de disponibilidad, ese principio de pasion, que es el que hace que, en la
experiencia, lo que se descubre es la propia fragilidad, la propia vulnerabilidad,
la propia ignorancia, la propia impotencia, lo que una y otra vez escapa a
nuestro saber, a nuestro poder y a nuestra voluntad.??

Y justamente es la pasion la que permite el aprendizaje, la que dar lugar a esa
vulnerabilidad que facilita la apertura y que es propia de cada sujeto, como expresa
la participante del conversatorio 3, ‘el profesor por supuesto hizo su camino para
estar donde esta, cada uno hara el suyo’ y agrega ‘sabra creo rescatar, aun lo
negativo que nos da otro panorama’. La posibilidad de la experiencia, es entonces
un correlato de la apertura, y a la vez, la posibilidad de un aprendizaje, convertido

en transformacion:

Cristina: cuando se generan los espacios uno se aventura en estas cosas y se
larga un poco, se abre a la cuestion esta de la aventura del curso, la
experiencia es formadora para uno.

Participantes: si, si.

Cristina: totalmente, totalmente. Porque los docentes se abren...

Nieves: si, estoy totalmente de acuerdo.

Cristina: y dan tantas cosas que yo a veces me quedo sin palabras, porque
realmente es tan grande la experiencia de lo que comparten y lo que ponen
sobre la mesa que lo que uno...

Fernando: si, si.

Cristina: formador y todo... ya esta. Deja el espacio para... €so, para que eso se
hable. (Grupo focal. Diciembre de 2012)

Dice Cristina ‘dan tantas cosas que yo a veces me quedo sin palabras’. Esta
experiencia de Cristina es un especie de desbordamiento, la supera y ella siente
que debe dejarla suceder... Acudimos nuevamente a Larrosa para pensar esta

situacion, él nos dice:

“La experiencia seria el modo de habitar el mundo de un ser que existe, de un
ser que no tiene otro ser, otra esencia, que su propia existencia: corporal, finita,
encarnada, en el tiempo y en el espacio, con otros. Y la existencia, como la
vida, no se puede conceptualizar porque siempre escapa a cualquier
determinacion, porque es en ella misma un exceso, un desbordamiento, porque
es en ella misma posibilidad, creacion, invencion, acontecimiento.??’

Este modo de habitar el mundo, este acontecimiento ;es posible de ser

compartido? ;Mediante qué medios, palabras, lenguajes? El compartir spuede

226 Larrosa, Jorge (2003). “La experiencia y sus lenguajes”.
227 Larrosa, Jorge (2003). “La experiencia y sus lenguajes”.
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ampliar o enriquecer la experiencia? ¢Es el compartir en si mismo una experiencia

de aprendizaje? ; Qué pasa con las palabras y la experiencia?

Cristina: pero después se dan cuenta que en ese espacio nos pudimos
encontrar personas con las mismas... con experiencias similares, y que eso es
sumamente valioso.

Nieves: Si creo que si...

Cristina: Yo creo que encuentran ese espacio de reflexion, de discusion, mas
alla de la tematica ¢no? mas alla de cualquiera de las tematicas, donde
compartimos cosas

Milena: Intercambiar...

Cristina: y salimos reconfortados porque nos pasan cosas parecidas, porque
hemos pensado cosas parecidas o soluciones... (Grupo focal. Diciembre de
2012)

Cecilia- aha... bien. ¢ Algo mas? ;Y las expectativas? (Risas)

Cursante gr. B — - Conocer problematicas sociales, mas humanitarias,
ampliar los conocimientos, conocer las redes de trabajo en general en
Mendoza (...) e intercambiar experiencias. (Curso Prevencion Maltrato. Abril de
2011).

O, como dicen Milena y Daniela, siempre algo se puede aprender cuando hay una

experiencia:

Milena Entonces me parece que hay que estar un poco mas abierto a aprender.
Por mas que una situacion frustrante, una situacién fea que vos puedas dar un
punto de vista, vas a aprender. Por mas que no sea una capacitacion. (Grupo
focal. Diciembre de 2012)

Daniela: No creo que ir a un curso tenga algo en contra, o sea, por mas de que
esté mal organizado, por mas de que los profesores...

Nieves: si, y aunque digan que es malisimo.

Daniela: yo creo que siempre es algo que vale la pena. (Grupo focal.
Diciembre de 2012)

El aprendizaje se relaciona con la apertura porque requiere de una disposicion que
parta de una necesidad, aunque dicha experiencia no se lleve a cabo en una
institucion especificamente educativa. Por mas que no sea una capacitacion, dice
Milena, dando a entender que se trata de una experiencia de la vida, no exclusiva

de la escuela. Castoriadis (1991), al hablar de educacion explica:

No entiendo por educacion lo que ocurre en las escuelas, sino el conjunto de
las influencias formadoras a las cuales esta expuesto el individuo, que
empiezan con el nacimiento y concluye con la muerte.??®
O tal vez el solo hecho de participar de un curso sea algo que ‘vale la pena’, como
expresa Daniela (¢ la pena?), ‘aunque sea malisimo’ al decir de Nieves porque, en
todo caso se puede al menos sacar algo: lo que no se quiere reproducir. Si se
recupera el primer testimonio del Conversatorio 3, en el cual la participante dice:

‘cuando tenemos la posibilidad en el aula de reproducir o no aquello que no

228 Castoriadis, C. (2008). “Ventana al caos”. Funcion de la critica. pp. 100.
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correspondia’, puede interpretarse en este caso que el solo hecho de presenciar
una practica ajena opera como modélica tanto en sentido positivo como negativo.
Esta formacion implicita de la experiencia de la que estamos hablando puede
incluso concretarse de manera racional; cuando el sujeto conscientemente decide
reproducir o no reproducir lo que ha podido identificar en aquél que es su docente.
Bibiana en su entrevista nos ofrece una experiencia de este tipo en el siguiente

recuerdo autobiografico:

Bibiana: mientras estaba hablando el expositor yo entre mi decia “esto si, esto
no, esto si, esto no”, qué haria, qué aprenderia de ese expositor y que
descartaria, eso lo hice durante mucho tiempo hasta que ya tomé mi propio
estilo evidentemente. (Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).

Bibiana recupera este recuerdo y nos marca una forma de ver las cosas en sus
inicios y el cambio producido luego de la experiencia. Ella recuerda como,
racionalmente o conscientemente ‘entre si decia’ qué cosas de ese expositor tomar
y qué cosas no tomar para su propia practica profesional. Interesante es la
diferencia que Bibiana realiza entre sus ‘inicios’ y hasta que ‘tomo su propio estilo’;
lo cual nos da elementos para analizarlo desde una perspectiva biografica, en la
cual se parte desde una mayor modelizacién hacia una progresiva autonomia®®.
Otras veces la formacion modélica no es tan consciente, como es el caso de los
aprendizajes de las biografias escolares, asunto acerca del cual Andrea Alliaud
(2002) afirma que:

El pasaje por los distintos niveles escolares® tiene, para quienes se dedican a
ensefar, un alto componente formativo. La biografia escolar suele reconocerse
como la primera fase de la formacion profesional: “la formacion inicial es en
realidad un segundo proceso, donde se pueden afianzar o reestructurar las
pautas de comportamiento adquiridas como alumnos” (Gimeno Sacristan,
1992). %"

La experiencia formativa a la que hacemos referencia es aquella que acontecio
durante el recorrido escolar previo y remite a todo lo que se aprendio en la
experiencia, mientras se vivio; es lo aprendido en tanto nos pasa (como
sujetos), por oposicion a lo que simplemente pasa (Larrosa, 2000). Es la
experiencia que forma parte de la trama de nuestras vidas y como tal cobra
significado (Huberman, 2000). Es lo que nos formd, mas alla de las intenciones
pre-fijadas, explicitas o formalizadas. El caracter formativo de esa experiencia
escolar vivida intenta dar cuenta de todo aquello que se aprendio sin que su
contenido estuviera escrito, ni tampoco determinado el método de su

229 Este problema se encuentra trabajado en el Capitulo 4.2 La dimensién laboral, a partir
de lo que propone Castoriadis (2007) en “La institucion imaginaria de la sociedad”, capitulo
Autonomia y alienacion.

230 Andrea Alliaud se refiere al pasaje por el sistema escolar como ‘alumno’, es decir a la
experiencia de los estudiantes dentro del sistema educativo, en especial en el nivel primario
y secundario.

231 Alliaud, A. (2002). “Los residentes vuelven a la escuela. Aportes desde la biografia
escolar”. pp. 39.
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realizacion. Es lo que forma mas alla de planes, programas y proyectos
formalizados. Los conceptos de “aprendizaje implicito” (Quiroga, 1985) y
“ensefianzas implicitas” (Jackson, 1999) resultan fértiles para precisar el
caracter formativo de la experiencia vivida, del aprendizaje producido en
situacion, en un sentido prélctico.232

La reproduccién de practicas escolares en el sentido que Alliaud nos propone, no
siempre pueden ser develadas y racionalizadas. Estos “aprendizajes implicitos” vy
“‘ensefianzas implicitas” que la autora trae a colacion de los estudios de Quiroga y
de Jackson, emergen ante situaciones que salen del plan, ante demandas de la
practica que requieren decisiones inmediatas. Las biografias escolares también
operan en las formas de comportamientos adoptadas por los docentes cuando
participan de los cursos. Para analizar mas precisamente este asunto se ofrecen a

continuacion algunas situaciones manifestadas en el trabajo de campo:

Nieves: Ustedes mafiana cuando tengan este trabajo de fortalecimiento recién
van a hacer las devoluciones, aconsejo ir tomando nota, porque para mafiana
le van a dar una vuelta que va estar irreconocible seguramente, asi que bueno
los dejo, con todas sus libertades para lograr la mejor devolucidon mafiana.
Algunos profesores le repreguntan dudas y la guia les responde y aclara lo de
la puesta en comun de mafana.

Profesora cursante: - Entonces por un lado tenemos que llenar esta hoy? Esto
es hoy?

Nieves - Esto es hoy, y manana cuando presenten...

Profesora cursante: Yo creo que mafiana voy a venir después de las 12,
porque es la ultima parte, porque vengo al comienzo y me voy a las 12:45 al
menos veo algunos proyectos. Hoy tenemos que tomar nota en borrador...
Nieves- Claro, si 0 aca mismo pero hay que ir mirando lo que han elegido.
Profesora cursante: Porque aca te dice...

Nieves- Esto es para que evaluemos el proyecto mafiana, si lo aceptamos o no,
pero esto es para que miremos hoy estos valores en qué medida los hemos ido
viendo o no pero con respecto al total, la tarea consiste en todos los
comportamientos y dialogos de los alumnos para detectar (va leyendo la ficha)
Bueno. (Concurso Mi factura por favor. Junio de 2011)

CV: ¢ quién quiere empezar?

Cursantes: jnadie!

CV: Nadie... (Risas).

Alguien del grupo D: nosotras

CV: Bueno... (se oye ruido de la puerta y risas y se retoma el murmullo. Se
oyen ruidos de pasos) muy bien. ; Ustedes? ;Alcanzaron a leer? ;Si?
(Algunas palabras ininteligibles)

Cursante1 gr. D: eh... me van a tener que dar una... algo... un machete porque
CV: (pregunta algo) dale, pasa vos.

Cursante1 gr. D: jtenés los nombres? (murmullos y risas)

CV: aca no... (Murmullos generalizados) (Silencio) (Curso Prevencion Maltrato.
Abril de 2011).

En el primer caso la profesora a cargo del curso da indicaciones generales, algunos

consejos y expresamente dice ‘los dejo, con todas sus libertades’, viene a

232 Alliaud, A. (2002). “Los residentes vuelven a la escuela. Aportes desde la biografia
escolar”. pp. 40.
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continuacion un momento de resolucion de dudas. La interaccidon parece transcurrir
entre profesionales, hasta que uno de los docentes solicita indicaciones precisas,
consignas a cumplir, detalles de organizacion que atentan contra la autonomia que
el profesor habia otorgado previamente, cuando pregunta si esto tienen que hacerlo
hoy, si puede llegar mas tarde, que la ficha dice tal cosa... las libertades que Nieves
habia ofrecido, se ven de repente convertidas en dependencia, ¢en dependencia de
los procedimientos, en dependencia de la burocracia, en dependencia de la
autoridad (subordinacion)? Finalmente, Nieves resuelve leer con ellos la ficha. La
solicitud de indicaciones precisas ¢,puede ser una huella de las biografias escolares
de estos docentes? ;Acaso el modelo de la escuela tradicional esta operando tras
esta solicitud y de alguna manera deslizando momentaneamente del foco su

condiciéon de educadores?

En el segundo caso, que remite a un momento del curso de prevencion del
maltrato, especificamente el momento de la puesta en comun de lo trabajado
previamente en los grupos. Si no supiéramos que se trata de docentes (y otros
profesionales) podriamos confundir este fragmento con una clase de la escuela
secundaria... Tal vez a modo de juego, tal vez para desestructurar, tal vez sin
motivo alguno... estos profesores se encuentran emulando por un momento una
relacion pedagogica tipica de un sujeto adolescente. ‘s quién quiere empezar?‘ Dice
la coordinadora de la puesta en comun ‘ijnadie!’ es la respuesta. A continuacion,
risas... De repente, alguien se atreve: ‘nosotras’, son las docentes del grupo
identificado como “D”. ‘Muy bien’, dice la coordinadora, emitiendo una valoracién
ante esa valentia, e inmediatamente agrega ‘; alcanzaron a leer?’. En este juego de
interacciones, los docentes reproducen roles de ‘alumno’ y el profesor del curso rol
de profesores tradicionales. Las preguntas y respuestas son breves y sin mucho
contenido ;es acaso una interaccion forzada? Es un tramite? ;Es una
obligacion? ;Por qué se les pregunta si alcanzaron a leer? ;Puede ser esta
interaccion un sintoma de “escolarizacion” del curso? Continuando con el analisis,

dice luego el “docente- alumno” ‘... me van a tener que dar una... algo... un
machete’, todo en medio de risas y murmullos que... jdarian lugar a pensar que no
es una situacion habitual, espontanea, sino que estan justamente, simulando,
emulando, una situacion escolar? ;Es posible interpretar esta actitud en los
términos de las biografias escolares puestas en juego en los cursos, incluso cuando

pudieran ser generadas como una forma de resistencia?
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Para ir atravesando estos testimonios con aportes tedricos, es pertinente acudir a

Edwards (1992) quien expresa:

Dado que el perfeccionamiento, en general, no se ha convertido en objeto de
estudio y no se le ha considerado en forma sustantiva, se le aplica la misma
conceptualizacidon que se ha construido para los procesos que se dan en el
aula entre profesor y alumnos/nas (nifios o jovenes). En otras palabras, las
politicas y estrategias de perfeccionamiento han carecido de especificidad
como fruto, entre otras cosas, de ser considerado s6lo como formando parte de
una cadena de procesos de ensefianza. 233

Y luego agrega que:

Por otra parte, al no existir una concepcion de aprendizaje fundando la
actividad de formacion de adultos, ésta se concibe también por extension de la
misma manera que el proceso de ensefianza y aprendizaje de los alumnos, sin
considerar que ha habido un cambio de sujeto y que este hecho re-significa los
procesos.

En esta cadena de formacion se hace una mera reproduccion de un nivel a otro
como si se hubiesen mantenido homogéneas las variables que alli intervienen
0 como si éste fuera un proceso abstracto, sin considerar los objetos concretos
y las situaciones concretas en las cuales el proceso ocurre.?*

Lo que Edwards expone desde una teoria del perfeccionamiento docente, podemos
verlo claramente expresado en las experiencias de cursos rescatadas en las
entrevistas a los docentes, en la cuales suelen emerger imagenes que aluden a sus

épocas escolares, a sus formas de interaccion didactica como estudiante:

Edith- En el caso del concurso si, me percibo como docente y es mas siempre
Coronel me ha querido hacer participar mas, que participe de los proyectos...
(...)

Mercedes-En esa instancia vos te has sentido mas valorada como docente, ¢y
en los de tecnologia?

Edith- Si, si y era una alumna mas, rol pasivo

Mercedes- Y a qué le llamarias un rol pasivo?

Edith- Como alumno, o sea escucho, aprendo, consulto, pero no... nada mas.
(Edith C. Entrevista. Junio de 2013).

Mercedes- Como ha sido tu experiencia en estos cursos?

Noelia- Positiva, el primero por ahi que era un a distancia me costaba mas, me
costaba mucho porque realmente lo tenia que desarrollar sola, el mas me gusto
fue el de maltrato justamente porque habia que cursarlo y teniamos ahi a los
profesores a disposicién de uno por cualquier duda, la verdad que fue bastante
llevadero, el tema fue muy interesante... (Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

Edith, en un estilo frontal y directo, analiza su rol en distintos tipos de curso y sin
reservas nos dice que en unos se ha asumido como docente y en otros, como
alumno, es mas: como ‘una alumna mas, rol pasivo’. Al pedirle que explicite qué
entiende por rol pasivo ella menciona o describe: ‘escucho, aprendo, consulto, pero

no... nada mas’. En este fragmento Edith nos da a entender que en el curso en el

233 Edwards, Veronica (1992) “Hacia la construccion del perfeccionamiento docente”.
234 Edwards, Veronica (1992) “Hacia la construccion del perfeccionamiento docente”.
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cual ella se reconoce en un rol docente hay una influencia o una intervencién de los
profesores a cargo del curso (Coronel), quien ‘siempre me ha querido hacer

participar mas, que participe de los proyectos...” entonces la pregunta que se
presenta inmediatamente, en este asunto de la consideracion del sujeto docente
como profesional es ¢ cuanto hay de parte de la propuesta y cuanto de parte del

cursante?

Noelia, en cambio, da las pautas de sus habitos de aprendizaje en una
comparacion entre cursos, en forma menos directa y mas descriptiva. Ella expresa
que el curso a distancia le ‘costaba mas’, que le ‘costaba mucho porque realmente
lo tenia que desarrollar sola’, es decir, le faltaba la figura presente®*® del profesor y
el apoyo del compafiero. Pareciera que la relacion de Noelia con el aprendizaje
pasa por lo social. Y precisamente ella lo refrenda a continuacién, cuando dice ‘el
mas me gusté fue el de maltrato justamente porque habia que cursarlo’ y da los
elementos de la presencia como testigos de las condiciones de significatividad

‘teniamos ahi a los profesores a disposicion de uno por cualquier duda’.

O la presencia del otro se hace patente en una confesién, como la que Nieves nos
regala en el grupo focal, y que también evidencia un aspecto de su propia biografia

escolar.

Nieves: te voy a confesar algo: no me he animado todavia a hacer un curso on
line... (risas).
Participantes; esta bueno, esta bueno... (Grupo focal. Diciembre de 2012)

Nieves ha transitado el sistema educativo completo en forma presencial, sus
maestros, sus compaferos, sus espacios, sus tiempos, sus formas de interaccion
estuvieron signadas por la presencia fisica del otro. Ahora, ya en el final de su
carrera docente, no descarta la experiencia de un curso a distancia, pero no es facil

atreverse, no esta incorporado, instalado en su imaginario efectivo.

La biografia escolar emerge en los recuerdos vividos y también en los difusos, se
actualizan en formas de actuar y también ante una actividad prospectiva, como
cuando en las entrevistas se les pregunta por el “curso ideal’. Alliaud (2002) insiste
en la recuperacion de este pasado por parte de los mismos sujetos como parte
importante para el analisis de las practicas docentes, y expresamente dice:

235 Presencia en el sentido de estar, de concurrencia psicoldgica, porque en el caso de
Noelia la ausencia puede darse aun ante la cercania de los cuerpos. (ver Capitulo 4.4 la
dimension afectiva- emotiva).
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Y por ello

El pasado se hace presente no como retorno, sino mas bien como
reconstruccion. 2%

No se trata, entonces, de saber lo que paso sino lo que les pasé a lo largo de
su escolaridad o, mas precisamente, como ellos se refieren desde el presente a
ese pasado escolar vivido y desde alli se proyectan hacia el futuro de la
profesion de ensefiar. %’

Estas afirmaciones se ponen en evidencia en algunos fragmentos de entrevistas

acerca de los cursos para docentes, en lo que los sujetos consideran como curso

ideal o recomendable y las relaciones entre esta recomendacion y sus propias

biografias escolares:

Bibiana- Mira... en los que hacen a las Ciencias Sociales si yo recomendaria
bueno todo lo que hacen a los Congresos Nacionales y a los intercambios de
experiencia ya sea los de alumnos o Jornadas Cientificas, de la comunicad
cientifica, de las distintas hoy disciplinas en el caso de los profesores, eso por
un lado y por otro lado recomendaria un poco ya te lo he contestado, los que
estén evaluados, y ademas los que tengan también evaluacion, que es
importante. (Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).

(...)

Bibiana- fue ideal porqué, una por el contexto, otra porque era mi primera
experiencia afuera, que la hice con mucho esfuerzo y con mucho apoyo en ese
momento de la Secretaria de Ciencia y Técnica de la Universidad porque yo
recién entraba como investigadora y ¢ porqué fue ideal? Porque fue ideal por 3
causas fundamentales primero porque la infraestructura, era una infraestructura
hermosa, salas de clase y salones con butacas y mesas espectaculares,
segunda porque eran expertos internacionales, no sdlo espafioles, sino
internacionales, después porque la intensidad y la disciplina de trabajo fue muy
bien cumplida y muy bien organizada y muy respetada digamos, y porque
ademas teniamos una convivencia porque éramos alumnos latinoamericanos, y
espafoles entonces habia una convivencia intercultural entre ya te digo
distintas universidades de América por ejemplo yo comparti mi habitacion la
primera semana con una alumna brasilera muy joven, y la segunda con una
doctora en ciencias econdmicas de Colombia, que ya nos hemos encontrado
dos veces, yo he ido dos veces a Colombia por ella, entonces es decir, la
convivencia y el compartir interculturalmente, la infraestructura y técnica,
teniamos computadora, teniamos biblioteca, todo los elementos para poder
trabajar, ese fue mi curso ideal, eso fue agosto de 1995. (Bibiana V. Entrevista.
Junio de 2013).

Mercedes- Bueno alguna cuestion de tus recuerdos de escuela que te haya
marcado que recuerdes, que recuerdes sobre vos, sobre tus maestros, sobre el
sistema en general

Daniela- Si, el lazo afectivo, la contencion, la disposicion del docente para que
te sientas integrado, participes adentro de un grupo, no sé salgas en actos
formes parte de la parte social de la escuela digamos

.)

236 Alliaud, A. (2002). “Los residentes vuelven a la escuela. Aportes desde la biografia
escolar’. pp. 44.
237 Alliaud, A. (2002). “Los residentes vuelven a la escuela. Aportes desde la biografia
escolar”. pp. 40.

171



Daniela- Si eso me parecié muy valorativo de parte del profesor, no sé por ahi
podria haber tenido otra actitud si ya estaba pagado el curso podria venir a dar
el curso y no tener ese acercamiento personal, 0jo no era solo con esta
persona que presentaba una cierta discapacidad, era con todos, yo estaba
embarazada de casi a lo Ultimo de mi embarazo, y también era conmigo como
“bueno estas cansada, bueno parate y volvé” porque bueno era trabajar
bastante la computadora, y seguir todo un sistema que él nos iba mostrado en
su pantalla de como planificar tus clases esas horas que estabamos, ademas
de la formacion tedrica. (Daniela P. Entrevista. Mayo de 2013).

En el caso de Bibiana la relacién entre el pasado y el ideal se da en los términos de
organizacion (respeto de horarios, planificacion, espacios apropiados, profesores
bien preparados) y de intercambio (de experiencias, de culturas). Ella expresa
primero que recomendaria los congresos y jornadas por el intercambio y luego
valora en su curso ideal justamente que hubieran ‘expertos internacionales, no sélo
espafoles, sino internacionales’ y que tenia ‘una convivencia porque éramos
alumnos latinoamericanos, y espafoles entonces habia una convivencia
intercultural’. También recomendaria ‘los que estén evaluados, y ademas los que
tengan también evaluacion’, como requisito formal de acreditacién y de relacion
con la practica profesional, y luego en el ideal valora esos aspectos formales que
contextualizan el acto pedagdgico. Y vemos aparecer en el caso de Bibiana la
organizacion, la formalidad y el intercambio como valores a la hora de imaginar o de

reconstruir un recuerdo en funcién de un curso ideal.

A continuaciéon Daniela evoca algunas experiencias de la escuela, relato en el cual
pone de relieve ‘el lazo afectivo, la contencion, la disposicion del docente para que
te sientas integrado, participes adentro de un grupo, no sé salgas en actos formes
parte de la parte social de la escuela’ y cuando remite a un curso ideal valora en el
docente esas mismas cualidades, expresadas como ‘acercamiento personal’ y
aclara que ‘era con todos’ no sélo con algunos que podrian requerir atencion
especial. Emerge en este ideal alguna reminiscencia de aquella experiencia
escolar, en este caso asociada a las relaciones interpersonales que antes valord

como algo importante de su paso por la escuela.

Estos pequenios relatos, pequefios fragmentos de vida en las reconstrucciones de
docentes que han participado de cursos nos traen elementos de su historia, de su
presente y de su proyecto de profesién. En estos cursos, los docentes develan
deseos, develan aperturas que se relacionan con la experiencia de la profesion, e
incluso con la experiencia de la vida social, experiencia que debe ser elaborada, en

términos de Larrosa (2003):
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Si las experiencias no se elaboran, si no adquieren un sentido, sea el que sea,
con relacion a la vida propia, no pueden llamarse, estrictamente,
experiencias.238

La tension entre vida personal y vida profesional en relacion con el aprendizaje
nos permite analizar la cuestion de los intereses de los docentes y de como una
experiencia elaborada se constituye en aprendizaje o como se obstruye la

posibilidad de la experiencia y por lo tanto se obtura dicha posibilidad:

Noelia- hay otros cursos de otros temas tal vez de informatica o no tengo
muchos deseos de incursionar mucho, si bien me defiendo con la informatica,
es interesante aprender mas pero por ahi no tengo en este momento ganas y
no lo veo necesario, por ejemplo tengo mas ganas de hacer un curso de
sexualidad para la primaria y de primeros auxilios, los tengo pendientes y el de
resiliencia esa parte que o veo y lo siento mas necesario para mi trabajo.
(Noelia A. Entrevista. Julio de 2013).

Bibiana: yo por ejemplo lo veo y lo veia en los maestros de esa época,
terminaban su labor diaria, llegaban a los cursos de capacitacion alas 6 y
media de la tarde agotados , cansados , trataban de poner todo de si para
rescatar lo que se les daba y a veces la clase se volvia un poco monoétona no
so6lo por la hora, ya sabemos que la curva de atencion desciende en las ultimas
horas de la tarde, sino que el expositor le faltaba dinamica en la motivacion,
dinamica visual en la clase expositiva, quizas un poquito también de legitimar al
que estaba escuchando, yo creo que es muy importante valorar que son
colegas nuestros, no importa si el nivel es primario secundario o universitario, o
sea vuelvo a decir el docente a veces no se considera que es un profesional
realmente y si aquel que esta tratando de compartir experiencias de
aprendizaje lo disminuye digamos, de alguna manera, porque esta sentado
para aprender, eso desmotiva mas, creo que es importante en la capacitacion
que quién la de o quién se ofrece para eso legitime a quien esta asistiendo.
(Bibiana V. Entrevista. Junio de 2013).

‘No tengo muchos deseos’, ‘no tengo en este momento ganas’ ‘no lo veo
necesario’, dice Noelia. Si ella no tiene deseos, no tiene ganas o no lo ve necesario
¢,como podra elaborar esa experiencia? ;Como podra relacionarlo con la vida

propia?

Bibiana, por su parte nos comparte un recuerdo, o mejor dicho una reflexion, una
elaboracion de su experiencia como profesora de cursos, pero en los que rescata
desde la otredad la experiencia de los docentes que iban a sus cursos. Ella relata
cémo los veia ‘agotados, cansados, trataban de poner todo de si’ y le da su propio
sentido, que emite como opinién: ‘creo que es muy importante valorar que son
colegas nuestros’, ‘creo que es importante en la capacitaciéon que quién la de o

quién se ofrece para eso legitime a quien esta asistiendo’.

Al respecto Edwards (1992) define a los cursos destinados a docentes como:

238 Larrosa, Jorge (2003). “La experiencia y sus lenguajes”.
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Procesos de aprendizaje de adultos que tienen como funcion ensefiar a sus
respectivos alumnos. Adultos en servicio, es decir, con experiencia mas o
menos prolongada en docencia; que, al mismo tiempo, desarrollan una practica
docente; que poseen ya una certificacion y un cierto desgaste en el ejercicio de
la profesién dada por los afos de servicio.?®
La legitimacion: del profesor al cursante debe iniciarse, por lo tanto, de la
consideracion de esas caracteristicas, ofreciendo oportunidades para que el
docente tome decisiones sobre la base de su condicion de adulto, de su formacién
y de su experiencia profesional. Brindando espacios que permitan un crecimiento a
partir del pensamiento hipotético, de la reflexiéon critica y de la valoracion de la
docencia como agente de transformacion social. Veamos la siguiente postal, en la
cual se ha propuesto a docentes cursantes al andlisis de un caso hipotético de

maltrato y los posibles signos:

Cursante 1- Hay que ver la persona que hizo la denuncia, porque para decir
que duerme con el padre...

Cursante 2- Si pero tal vez es una docente que le pregunté y ella le conté.
Cursante 1 - No porque dice que la maestra intenta hablar con la nena y no les
responde.

Cursante 2- No le responde pero la busca.

Cursante 1 - - En este contexto donde no hay vecinos muy cerca... (Hablan
todos afirmando).

Cursante 2- La madre misma pone la denuncia porque podria llegar a ser
victima de violencia por parte del padre y no sabe como pedir ayuda, a veces
se dan esas situaciones (...) es indicio de que algo esta pasando.

Guia- En realidad esta bueno eso de pararse en distintos lugares, no siempre
juzgando, sino eso tener abiertas todas las posibilidades para ver qué va
sucediendo. (Curso Prevencién del Maltrato- Junio de 2011).

Los docentes se encuentran analizando un caso hipotético de presuncion de
maltrato infantil que les han entregado por grupos para debatir. A partir de los datos
que se les han entregado, ellos se posicionan como docentes, cudl seria su rol en
dicha situacion, cual seria la forma adecuada de abordar la situacion y se dan el
espacio para discutirlo, para pensarlo, para debatirlo, para disentir y para
hipotetizar. El rol del guia, en este momento, rescata la posibilidad de la
construccion colaborativa del caso, instando a analizar desde ‘distintos lugares’ el
caso. No es licito afirmar con este breve fragmento si la didactica es o no adecuada
en los términos propuestos por Edwards; pero al menos se puede entrever que la
dindmica propuesta y la actitud del guia no se hace desde los términos de la
escolarizacion (respuestas correctas, roles de alumno y profesor), sino desde la

I6gica del posicionamiento, la fundamentacion y el disenso.

239 Edwards, Veronica (1992) “Hacia la construccion del perfeccionamiento docente”.
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La tension entre la promocion de la autonomia y la orientacién del aprendizaje, que
es caracteristica para todo proceso de ensefianza, se constituye en los cursos
para docentes en un desafio para el profesional que se encuentra a cargo de la
ensefianza en estos espacios. Se debate entre el respeto de la adultez y
profesionalidad, por un lado, y la habilidad para organizar un dispositivo que
promueva aprendizajes. La tensidbn no siempre se resuelve en aprendizajes
significativos, ni siempre logra la promocion de autonomias, ni la legitimacién del

docente. Reflexiona Bibiana, a partir de su experiencia:

Bibiana- Y el otro tema importante es la decepcion que sufren quienes asisten
a una capacitacion, y te lo digo asi con la palabra muy literalmente, la
decepcion porque van con expectativas y es como el chico que la maestra le
hace hacer un tarea y nunca le pide el cuaderno o la carpeta para corregirle, te
diria que metaféricamente lo veo igual, eso el capacitador tiene que tener
mucho cuidado con eso y estar atento y si les pide una actividad... (Bibiana V.
Entrevista. Junio de 2013).

‘Tiene que tener mucho cuidado con eso y estar atento’, dice Bibiana, porque la
‘decepcion que sufren quienes asisten a una capacitacion’ se relaciona justamente
con la deslegitimacion, con la desconsideracion o tal vez con la soberbia o al
menos el egocentrismo del capacitador que no ha previsto que el otro tiene algo

para ofrecer? Dice Roig (1998), a propésito de un analisis sobre un texto de Freire:

Por otro lado no hay dialogo si uno de los que pretende ‘dialogar’ no parte del
respeto mas absoluto por el otro. Y respeto no quiere decir aqui conmiseracion,
ni actitud paternalista. El paternalismo y la conmiseracion - como la
‘beneficencia’ y la ‘caridad’ que ella supone- son los modos pretendidamente
‘humanos’ con que el dominador se dirige al dominado. El dialogo supone
colocarse, por el contrario, mas alla de la relacion ‘sefior-siervo’. Su fin, como el
mismo Freire lo dice, es el ‘mas ser’ y no el ‘menos ser..?*0

Asimismo, la legitimacion o deslegitimacion, se puede analizar en la cara
contrapuesta de la relacion dialdgica: la descortesia del cursante hacia el profesor,

como se hace evidente en estos testimonios:

Asistente 3: si mal no recuerdo, a ver... que tengo anotada la... la profesora
que expuso o licenciada Laura Agre..

Otra persona: Agratti

Asistente 3: o Agratti y veo que habla de la busqueda de sentido y que la
alternativa es la filosofia por los nifios. ¢si? (murmullos del publico) y veo
también una relacion con lo que dice Walter, es que no me acuerdo el nombre

Otra persona: Kohan

Asistente 3: Kohan, que es argentino pero esta trabajando en Brasil. Entonces
ahora entiendo lo que dice la Biblia, porque yo les voy a hablar de lo que
entiendo...

240 Roig, A. (1998). “La Universidad hacia la Democracia: Bases doctrinarias e historicas
para la constitucién de una Pedagogia Universitaria”. pp. 49.
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(Otras personas hablan y la asistente 3 eleva el tono de voz) (Panel 2.
Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Mercedes- Y que tendria la gente o que tendria el grupo para hacer el curso
mas interesante o distinto?

Daniela- Yo creo la predisposicion para escuchar, el no apuro de salir de la
sala, que eso me parece que Si vas a un curso vas a un curso, no a calentar la
silla porque si no le estoy hablando a nadie, supongo es lo que sentira el
capacitador...

Mercedes- Muy bien, entonces ¢ eso se percibe?

Daniela- Si se percibe del que habla se percibe, mira el reloj, bueno etc. La no
participacion cuando pregunta, por ejemplo un auditorio callado ya es una
estrategia que tenés que no aplicar que es la participacion, o sea que se
convertiria mas que nada en un monélogo se me ocurre, me parece que esas
habilidades tendria que tenerlas el capacitador, porque como te digo hay un
azar que no lo controla el capacitador. (Daniela P. Entrevista. Mayo de 2013).

Estamos acostumbrados y es aceptado que un profesor no se sepa los nombres de
sus alumnos, al menos la primera vez que los ve. Pero que un cursante de un
congreso, al que se inscribid deliberadamente, cuyos disertantes fueron
presentados con toda pompa y detalle, que figuran en el programa del evento,
mencionando explicitamente sus titulos y antecedentes... que el cursante no
recuerde sus nombres, desconozca lo que han dicho e intente llevar la conferencia
hacia su propio interés... no es lo “esperable” en una situacion de congreso. En
este caso los disertantes son deslegitimados por la cursante que expresa ‘es que
no me acuerdo el nombre...’ 0 ‘ahora entiendo lo que dice la Biblia, porque yo les

voy a hablar de lo que entiendo...’

Daniela, por otra parte, nos comparte sus reflexiones acerca de aquellas cuestiones
que pueden provocar el desinterés hacia un curso, y que ella asocia a actitudes de
los cursantes (individuales o colectivas) tales como ‘mira el reloj’ o ‘un auditorio
callado’, que dan indicios para interpretar que el asistente viene a ‘calentar la silla’.
Estas actitudes se convierten para el profesor a cargo del curso en una experiencia
desmotivadora, porque percibe que ‘no le estoy hablando a nadie’. Y el dialogo del

que nos habla Roig (1998), se desmorona:

La educacion habra de ser definitivamente aceptada y entendida como hecho
dialégico. Cuando se dice que la naturaleza del hombre es ‘dialégica’ se quiere
decir que es capaz de una ‘comunicacion con la cual y gracias a la cual el
hombre construye su mundo. El medio con el cual lo ‘dialdgico’ se concreta es
el ‘dialogo’, y el saber que surge, como también la accidon consustancial con

ese saber, es el saber y la accion de la ‘dialéctica”.?*!

Y justamente ‘un auditorio callado’ o percibir que ‘no le estoy hablando a nadie’ son
instancias que inhabilitan la palabra. Nuevamente acudimos a Roig, quien explica:

241 Roig, A. (1998). “La Universidad hacia la Democracia: Bases doctrinarias e historicas
para la constitucién de una Pedagogia Universitaria”. pp. 48.
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Todo hombre en cuanto tal, cualquiera sea su condicion social, su oficio, su
género, su instruccion, ejerce pues un derecho inalienable que es ‘el de decir
su palabra’, el de ‘enunciar su mundo’. (...) Este, el mundo, se le presenta
como un conjunto de situaciones desafiantes, de retos; ante ellos, dice su
palabra; con ella designa al mundo, lo denuncia; con ella, ademas, lo
transforma. Esta palabra, que le es derecho inalienable, no es palabra hueca.
Es aquella con la que encara a la realidad para someterse a ella o para
someterla. Es esta una palabra que es a la vez I6gos y préxis. Es una palabra
viva hasta tal punto que si sabemos escucharla ella nos abre al mundo propio
de quien la pronuncia. *?

La palabra nos permite designar y transformar; al ‘decir nuestra palabra’, dice Roig,
‘enunciamos el mundo’. Lo que se dice queda enunciado y compartido, es una
apertura de quien pronuncia esa palabra; lo que no se dice, en cambio es una
clausura del propio mundo de quien se ‘guarda’ esa palabra. También implica un
escuchar, un ‘saber escuchar’, para acceder a ese mundo del otro. En los cursos
para docentes ¢qué se dice y qué se calla? ;Por qué? ;Como? A continuacion dos

breves fragmentos testimoniales para analizar este asunto:

Cursante - Para mi con respecto al tema, no sé cual es el criterio que manejan
ustedes pero estaria bueno tener cual es la funcion o rol que tiene cada uno
(...) la parte de interaccion social, por ahi a los docentes les toca otra cosa. Me
parece bueno tener en cuenta. Y también con el verdadero o falso me parecié
como preguntas que tenian lo directo y lo basico, por ahi habian cosas que
habia que volver a dar vuelta en lo mismo, como que me parece que tendria
que haber sido mas cortita y varias posibilidades.

Guia- Con respecto a las... lo que no aparece en este examen por ahi lo
tratamos de hacer a través de los talleres, este examen es pare revisar un poco
lo conceptual que ustedes han tenido en el material escrito y lo que hablaron
los profesionales, pero la idea es las intervenciones que se dan en la escuela y
en otros ambitos es trabajarlo en los talleres. Ahora este curso esta presentado
en algunas escuelas que tienen... y tal vez ahi lo que hicimos con ustedes esta
modificado.

Cursante - A ver digo también esto de mi profesion hubiera estado muy
interesante el tema de trabajar las posiciones y el tema del modelo econémico.
(Curso Prevencion del Maltrato- Julio de 2011).

Bibiana: siempre aprendia algo, siempre valoré lo que se daba, a veces fui muy
critica en cuanto a lo didactico, a la forma de trasmitir la sabiduria de los
expositores, muchas veces.

Mercedes- Y lo hiciste explicito?

Bibiana- En general cuando habia una evaluacion escrita si lo hacia y en
particular lo hacia cuando el expositor o los expositores eran pares o colegas
digamos conocidos mios o que me podian brindar que lo iban a tomar para
bien como una critica constructiva y no destructiva, pero si en general traté de
que fuera... que se supiera eso, sin duda ¢no? (Bibiana V. Entrevista. Junio de
2013).

‘No sé cual es el criterio que manejan ustedes’, expresa el docente que esta
cursando, con lo cual se diferencia, separa su interés o su perspectiva del “otro”: ‘no

sé’ dice y esto no implica que quiera saber, lo que él simplemente quiere es

242 Roig, A. (1998). “La Universidad hacia la Democracia: Bases doctrinarias e historicas
para la constitucién de una Pedagogia Universitaria”. pp. 50.
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pronunciar su palabra: ‘estaria bueno tener cual es la funcién o rol que tiene cada
uno (...) la parte de interaccion social’ porque ‘por ahi a los docentes’ -y aca él
quiere decir a “nosotros”, nuevamente marcando la diferencia con el otro, marcando
posiciones y comprensiones distintas; ubicando al que no es “nosotros” en una
distancia que sdlo es posible de reducir por la palabra- ‘les toca otra cosa’, o sea:
otro mundo, otra realidad que se enuncia mediante la palabra. Parafraseando a
Roig, en este “mundo propio de quien enuncia la palabra” (el docente), en esta
“palabra viva” esta la posibilidad del dialogo.

El otro, el interlocutor pronuncia luego su palabra para explicitar su “propio mundo”,
informando que ‘por ahi lo tratamos de hacer a través de los talleres’ y de esta
manera respondiendo solo a una parte de la palabra del docente —la del examen- e
intentando fundamentar las decisiones tomadas sobre este aspecto desde “su”
mundo: ‘la idea es las intervenciones que se dan en la escuela y en otros ambitos
es trabajarlo en los talleres’. Esta ‘idea’ que los disefiadores del curso proponen
seguramente ha nacido de las experiencias anteriores en el dictado del mismo, y
probablemente parte de una intencién de comprender el mundo del docente; pero lo
que este docente en particular le reclama, es una enunciacion distinta del “mundo

docente” al que ‘por ahi... les toca otra cosa’.

El docente, insiste nuevamente con su palabra, haciéndola ahora mas explicita: ‘A
ver digo también esto de mi profesién hubiera estado muy interesante el tema de
trabajar las posiciones y el tema del modelo econdmico’. Su mundo, dice el
docente, se interesa por otro enfoque, otra mirada, mas profunda, mas reflexiva del
abordaje de la problematica del curso, y no se lo guarda, lo expresa veladamente al
principio y abiertamente luego, en una posibilidad que sélo puede darse mediante el
didlogo. ¢ Podra ser escuchada esa palabra que invita a abrirse al mundo de quien

la pronuncia, que invita a una transformacion de ese mundo?

Bibiana, por otra parte nos cuenta que ‘siempre aprendia algo’ y refrenda ‘siempre
valoré lo que se daba’, indicando de alguna manera que se encontraba abierta al
didlogo, abierta al mundo de los otros, a la palabra de otros. E inmediatamente se
expresa en esa relacion entre su mundo y el de los otros, en especial ‘en cuanto a
lo didactico’ (¢,ambito que tal vez ella considera “su” mundo?) y respecto del cual
fue ‘muy critica’ ‘a veces’ o ‘muchas veces'... esta criticidad, este mundo, ¢fue
enunciado? ;Fue puesto en palabras? Ella nos expresa en qué ocasiones si lo
hizo, en qué tipo de situaciones, y nos encontramos con que las condiciones en las

que hizo explicito su “denuncia” son aquellas en las cuales el didlogo es una
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posibilidad: ‘en general cuando habia una evaluacion escrita’ o ‘cuando el expositor
o los expositores eran pares o colegas conocidos’ o ‘que lo iban a tomar para bien

como una critica constructiva y no destructiva’.

‘En general dice Bibiana, ‘cuando habia una evaluacion escrita’ ¢ por qué? ¢ Tal vez
porque no iba a ser interrumpida o silenciada, o tal vez porque podia expresarlo
libremente? ;Tal vez porque la escritura puede dar cierto encuadre, cierta
posibilidad de ser escuchada —leida? ;O tal vez simplemente porque se le ofrecia
esa oportunidad y entonces ella la aprovechaba para “abrir” su mundo? Luego
agrega otras instancias relacionadas con la confianza, con la coyuntura apropiada
que permita cierta comprensibn mutua como cuando eran ‘pares o colegas
conocidos’; o al menos que se tuviera cierta certeza, cierta certidumbre de que

seria escuchada su palabra, como cuando ella intuia ‘que lo iban a tomar para bien’

En esta posibilidad del dialogo, en este ida y vuelta de palabras y comprensiones
del mundo, en esta dialéctica, dice Roig (1998) que es posible una pedagogia. No
cualquier pedagogia, sino una pedagogia dialégica:
“Pedagogia dialogica”. Es decir, una pedagogia en la que el educador sea a la
vez educando y en la que para escandalo de muchos, el educando sea también
educador. Una pedagogia pues, en la que cada uno tenga su palabra y en la
que sobre todo sepamos escuchar la palabra —esa maravillosa palabra cargada
de vida y por lo mismo radicalmente equivoca- que es la palabra con que el ser
humano, el mas humilde de los hombres, o de las mujeres, construyen su
mundo. En la posesién de esa palabra radica —lo hemos dicho- el secreto de la
nueva pedagogia. A partir de ella el método se inserta en la vida, es uno con la
vida misma.?**
Retomando entonces: en los cursos y propuestas formativas para docentes
podemos ver la legitimacién o la deslegitimacién tanto de los aprendices como de
los ensefiantes en la relacion pedagodgica, en mutuas actitudes reciprocas. Las
posibilidades de legitimacién se abren a partir de la oportunidad del dialogo y de
una pedagogia que permita tanto a ensefiantes como aprendices (que, como nos
dice Roig no necesariamente se asocian en forma univoca con el profesor y el
alumno) reconocerse mutuamente y relacionarse con la vida. En este
reconocimiento que es el primer paso para la legitimacion, también otra relacion es
posible: el reconocimiento entre los mismos docentes, que amerita un espacio en

esta tesis. Es pertinente traer a colacién algunos testimonios que para analizar el

243 Roig, A. (1998). “La Universidad hacia la Democracia: Bases doctrinarias e historicas
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dialogo pedagégico. En primer lugar una reflexiéon de Milena, simplemente para

dejarla planteada en tension con el texto de Roig y de los mundos:

Milena ¢qué me hace pensar a esa persona que el camino que recorrio la otra
persona para estar hablando de la tematica no ha sido sacrificado también?
Vos para hablar de educacion no solamente tenés que estar en el aula, para
hablar. Porque vivis en la calle, vivis en una realidad, porque estamos
atravesados por un montén de dimensiones; y te compete hablar de educacion
porque has escuchado, porque has oido, porque esto que el otro... y no
necesariamente has estado en el aula. Obvio, qué se yo, puede hablar con
origen de causa mas directa un docente, pero lo que no significa que la otra
persona pueda tener un punto de vista muy valioso para eso. (Grupo focal.
Diciembre de 2012)

Y ademas dos registros del trabajo de campo que pueden dar cuenta de estas

relaciones dialdgicas, o mejor dicho, no dialégicas:

Patrice V: Y el (4,?) de Ranciere es finalmente Sécrates la otra inversion de una
escena adonde el amigo esta confortado a lo que el que lo pacta a apropiarse
las (¢,?) de su propio discurso para mejor su destino... de uno finalmente al
bueno saber del bueno maestro...

Publico (asistente 3): ¢ podria volver a explicar esa parte?

Publico (otro asistente): jno lo interrumpa mas por favor! (Panel 2. Congreso
CIIFE. Octubre de 2009).

Publico (asistente 3): Ah! Perdén! Hay otra mas.

Alguien del publico: jnooooo....!

Publico (asistente 3): que es para Brasil... eh, no eh... que es para eh...el
profesor francés. (Panel 2. Congreso CIIFE. Octubre de 2009).

Contextualicemos la situacion que da lugar al primer fragmento del Congreso CIIFE:
el disertante, un especialista francés hace un esfuerzo importante por leer su
ponencia en castellano. Su palabra es de origen francés, pero él intenta compartirla,
decir su palabra en el idioma que el auditorio comprendera, a fin de dar la
oportunidad del dialogo. En este esfuerzo, su palabra no siempre es bien traducida
o incluso aunque sea bien traducida no siempre es bien captada, interpretada. Un
problema de la mediacion del lenguaje (Roig, 1998). El publico, en absoluto silencio
intenta seguirlo, intenta “entrar en su mundo”, para lo cual debe escucharlo. Uno de

los asistentes le pide que repita, que vuelva a explicar...

¢,Qué puede verse en esta escena? En primer lugar, el problema de las
mediaciones, en este caso de los idiomas, que nos hacen construir y habitar
mundos distintos. En segundo lugar, el problema de la comunicacién,
especificamente en la actitud de escucha: para escuchar uno debe suspender,
momentaneamente su mundo propio e intentar seguir la I6gica, o la linea del
discurso del otro... Si yo interrumpo al otro (y a la vez a todos los otros que estan
tratando de seguir al enunciante de la palabra), no estoy escuchando. Ciertamente

puedo tener duda con alguna palabra, puedo tener dudas con muchas palabras,

180



pero ¢ puedo esperar al final? ;Puedo intentar suspender momentaneamente mi
mundo, mi necesidad, para dar lugar a que el otro pronuncie su palabra y dar
tiempo y espacio para que los demas hagan sus propias elaboraciones? ;Es
necesario imponer mi propio mundo subjetivo a todo un auditorio, que ha venido a
escuchar la palabra de otro sujeto distinto de mi? ;Qué implicancias tiene esta
situacion desde el punto de vista del didlogo y su posibilidad? Si las interrupciones
fuesen del tipo dialégico (preguntas superadoras de lo que se dice, o proposicion de
reflexiones, o contextualizaciones de lo expuesto, etc.) tal vez el interés del publico
y/o del disertante por esta interaccion haria posible un dialogo. Pero la intervencion
‘i podria volver a explicar esa parte?’” No busca el didlogo sino la repeticion; es una
pregunta de “alumno”, no de aprendiz ni de dialogante. En tercer lugar; el otro
igual, el otro publico que también dice su palabra, con un pedido: ‘jno lo interrumpa
mas por favor!’, excluye al asistente “alumno” (asistente 3), le pide que suspenda su
palabra, le pide que renuncie a su derecho de expresarla... por ahora, hasta que

termine aquél al que han venido a escuchar y que tanto cuesta seguir.

Contextualicemos el segundo fragmento: misma reunién, mismo panel, mismos
sujetos; pero ahora en el momento de realizar preguntas a los expositores. El
mismo asistente 3, luego de haber formulado varias preguntas, parece haber
finalizado su intervencioén, dejando lugar para que otros formulen sus preguntas,
pero de repente dice ‘Ah! Perddn! Hay otra mas’. La reaccién de los colegas, los
pares, los “iguales” no se hace esperar: ‘{nooooo....I’; situacién que el asistente
parece no registrar, porque continda imponiendo su palabra, nuevamente
desconociendo, o no reconociendo al otro (no sabe bien el nombre del expositor al
que dirige la palabra, no respeta el tiempo, el interés ni el turno de los compaferos).
Los demas ponen su limite, intentan denunciar, hacer escuchar su palabra, en una

situacion en la que el dialogo no es promovido, porque no se produce la escucha.

Antes de cerrar este capitulo es interesante analizar ademas dos aspectos en los
cuales Foucault sera nuestra guia: el examen y el disciplinamiento en la dimension

pedagoégica. Comencemos por el examen:

Guia- que estén atentos porque a partir de esta pelicula que ustedes van a ver
después vamos a hacer un recreo y cuando vuelvan vamos a hacer un taller
que eso va quedar por escrito y es parte de la evaluacion, vamos a ir
trabajando cosas que hemos trabajado en estos modulos, no se preocupen
porque no es un examen, el contenido es mas o menos el que hemos estado
viendo. (Curso Prevencion del Maltrato- Junio de 2011).

‘No se preocupen porque no es un examen’, dice la guia del curso de Prevencién
del maltrato, indicio de la condicién altamente sancionadora y normalizadora de la
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situacion de examen en estos contextos. Antes habia expresado ‘eso va quedar por
escrito y es parte de la evaluacion’, pero necesitdé aclarar que ‘no es un examen’.
¢ Tal vez, los cursantes habran dado entre una y otra declaracién algun signo de
‘preocupacion’? ;Algun gesto, alguna mirada, algun sonido? Foucault (2002)

afirma:

El examen combina las técnicas de la jerarquia que vigile y las de la sancion
que normaliza. Es una mirada normalizadora, una vigilancia que permite
calificar, clasificar y castigar. Establece sobre los individuos una visibilidad a
través de la cual se los diferencia y se los sanciona. A esto se debe que, en
todos los dispositivos de disciplina, el examen se halle altamente ritualizado. En
él vienen a unirse la ceremonia del poder y la forma de la experiencia, el
despliegue de la fuerza y el establecimiento de la verdad

El examen invierte la economia de la visibilidad en el ejercicio del poder.
Tradicionalmente el poder es lo que se ve, lo que se muestra, lo que se
manifiesta, y, de manera paraddjica, encuentra el principio de su fuerza en el
movimiento por el cual la despliega. (...) Y el examen es la técnica por la cual
el poder, en lugar de emitir los signos de su potencia, en lugar de imponer su
marca a sus sometidos, mantiene a éstos en un mecanismo de objetivacion.
(...)

El examen hace entrar también la individualidad en un campo documental. Deja
tras él un archivo entero tenue y minucioso que se constituye al ras de los
cuerpos y de los dias. El examen que coloca a los individuos en un campo de
vigilancia los sitta igualmente en una red de escritura; los introduce en todo un
espesor de documentos que los captan y los inmovilizan. Los procedimientos
de examen han ido inmediatamente acompafiados de un sistema de registro
intenso y de acumulacion documental. Constituyese un "poder de escritura"
como una pieza esencial en los engranajes de la disciplina.?*

Varios elementos podemos rescatar de los aportes de Foucault que se hacen
evidentes en el fragmento del registro seleccionado del curso de prevencion del

maltrato: el ritual, la normalizacidn y la sancion, la escritura.

La guia advierte al principio que ‘estén atentos’, lo que puede tener la intencién de
invitar o predisponer a los cursantes hacia la tarea a realizar, y de alguna manera
significa que esta actividad, que esta tarea tiene cierta relevancia, cierta
importancia... ¢ por qué estar atentos especialmente en esta situacion? Se inicia un
ritual, una situacion que implica manejarse con procedimientos distintos a los
habituales, a los espontaneos. Ante las preguntas de los cursantes acerca del

examen, la guia del curso explica:

Guia- Si ustedes han leido el cuadernillo van a estar bien, no se trata de
matarlos si no justamente saber cuanto ha quedado en cuanto a la propuesta
que se ha trabajado. Es conceptual.

(Hablan todos juntos. Se rien. Le hacen