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PRESENTACION

Presentar esta produccién que se inscribe en una nueva linea de
trabajo de nuestra editorial universitaria, que denominamos “Colec-
cion Libros de Catedras”, supone un compromiso de apoyo y cele-
bracién institucional y profesional que no se puede eludir, pese a la
multiplicidad de tareas y compromisos que conlleva la gestion aca-
démica en una novel institucion universitaria que se halla en plena
etapa de definiciones y crecimiento.

Mediante esta iniciativa se pretende potenciar las capacidades de
los equipos docentes de las distintas propuestas formativas y Facul-
tades de la UNRaf, para producir textos de apoyo a las actividades
de enseflanza-aprendizaje y formacién, asi como también generar
instancias de socializacion e intercambios multidisciplinares e inter-
disciplinares que expresan parte de las indagaciones, problematicas
y reflexiones generadas en este particular escenario institucional y
académico, enclavado en el centro oeste del territorio nacional.
Esta serie, en particular, reine un conjunto de producciones selec-
cionadas en el marco de la | Convocatoria Institucional, realizada en
el afio 2021 y aprobada por Resolucion CS N° 011/2021. Se abordan,
en este caso, un conjunto de tematicas diversas que abarca: medios
audiovisuales y digitales y entramado audiovisual, modelos de ne-
gocios en el area de los videojuegos y entretenimientos digitales,
derechos del trabajo, entrenamiento deportivo, procesos en la era
de la transformacién digital, formacion y practicas docentes en los
escenarios actuales, disefio industrial, lectura y escritura académica,
macroeconomia, entre otras.

Ponderamos la calidad de los trabajos, asi como también el nivel
académico, la trayectoria profesional y el compromiso de sus au-
tores en torno a estas tematicas y problematicas y para con esta
iniciativa institucional, considerada de relevancia para el presente y
futuro de esta Universidad.

Agradecemos a las y los responsables de cada una de las publica-
ciones, a sus equipos de trabajo y a los/as integrantes de Ediciones
UNRaf, por ayudarnos concretar este proyecto.

Mg. Cecilia Gutiérrez Bq. Fabiana Gentinetta Dr. Jorge Daniel Rodriguez
Decana Facultad de Sociedad, Decana Facultad de Tecnologia e Decano Facultad de Cultura,
Estado y Gobierno Innovacién para el Desarrollo Educacién y Conocimiento
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PRESENTACION

La emergencia sanitaria iniciada en 2020 trastocd los ritmos y la ma-
terialidad de las mediaciones pedagodgicas en todo el globo. Proba-
blemente los transformé para siempre. Especialmente en el nivel su-
perior de nuestro pais, las condiciones impuestas por el aislamiento
impactaron de multiples maneras en la estructura de la catedra uni-
versitaria, en el gobierno institucional colegiado, en sus funciones de
investigacion y extension.

En el caso de las actividades de ensefianza, vivenciamos efectos noci-
vos como la saturacion provocada por las pantallas en la larga suce-
sién de clases y actividades ligadas al cursado de las carreras. Asisti-
mos, como también lo hicieron nuestros estudiantes en sus propios
desempefios laborales y en su condicién de cursantes universitarios,
a un crecimiento inusitado de las horas de trabajo en linea y fuera
de ella. Nos reconocimos despojadas de toda capacidad para ejercer
alguna particion de tiempos y espacios para asumir actividades por
fuera de las laborales y domésticas.

En la coyuntura epidemiolégica, aquellas clases quincenales antes
contenidas en los margenes del aula por el lapso de cuatro horas,
pasaron a ser clases sincrénicas virtuales (estrenando ese nuevo
epiteto, ahora vuelto usual en nuestro vocabulario cotidiano) de dos
horas. Tiempo percibido siempre como escaso no solo por el recorte
sufrido en el pasaje a la mediacién de la pantalla, sino sobre todo,
por la necesidad de todos los participantes de efectuar actos de re-
conciliacion’ con la realidad que nos tocaba vivir, a través de la circu-
lacion de la palabra, y en ella, de las experiencias inéditas transitadas.
Pacientes y protagonistas de una realidad que ponia en entredicho
muchas de nuestras categorias regulares de acciéon y de pensamien-
to, convertimos el seminario "Formacion y practicas docentes en los
escenarios actuales" de la Licenciatura en Educacién de la UNRaf en
una ocasion para registrar esas experiencias docentes limites dise-
minadas en Rafaela, Esperanza, Santa Fe, San Jorge, El Trébol, San
Guillermo y otras localidades cercanas. Este ejercicio de exploracion
nos permitid, simultaneamente, comprendernos a nosotras mismas
como sujetos implicados en los procesos que describian las voces
de quienes compartieron sus testimonios. En este derrotero tuvimos
que leer de nuevo a nuestros referentes tedricos, como quien debe
aprender a leer en una lengua que no es la materna. Acudimos, ade-
mas, a otros autores no frecuentados? hasta ese momento en la bus-
queda de afirmar aquella tarea de reconciliarnos con lo que estaba
ocurriendo.

01. Tomamos aqui la
nociéon de reconciliacion
que plantea Hanna Aren-
dt (1995) en relacién a la
actividad de comprension
como tarea humana: "La
comprension no tiene fin
y por lo tanto no puede
producir resultados defi-
nitivos; es el modo espe-
cificamente humano de
vivir, ya que cada persona
necesita reconciliarse en
que ha nacido como ex-
tranjero y en cuyo seno
permanece siempre extra-
flo a causa de su irreduc-
tible unicidad" (Arendt,
1995: 30).

02. Uno de ellos fue
Giorgio Agamben, con su
texto "Estado de excep-
cion" (2005).
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03. Al respecto, uno de
los primeros informes
sobre desigualdad y el
estado de situacion de

la educacion en América
Latina fue el de CE-
PAL-UNESCO 2020. Puede

consultarse en: https:/

www.cepal.org/es/publi-
caciones/45904-la-edu-
cacion-tiempos-la-pande-
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Superada, por ahora, la condicién de emergencia, el inicio del afio
académico 2022 y el retorno presencial a los ambitos formativos nos
encuentra ante la sensacién de que nada volvera a ser lo que era, ni
siquiera como lo fue en los periodos de aislamiento sanitario. Si bien
el acontecimiento epidemiolégico alterd las instituciones, exacerbd
desigualdades preexistentes y cre nuevas?®, paralelamente redefinio
los bordes de aceptabilidad de los formatos digitales remotos como
mediacion propicia para ensefiar y aprender en el nivel superior. Hoy
parece existir, inclusive entre académicos y estudiantes, un mayor
margen de aceptacion de estos formatos, mientras se extienden las
demandas por mayores flexibilizaciones de los regimenes institucio-
nales.

Por todo ello, quizas este sea un libro un tanto extemporaneo. Mu-
chos de sus planteos se referencian en modos de ensefiar y apren-
der en la universidad que posiblemente tiendan a mutar hacia otros
formatos. Destaca y valora tentativas para vincular la ensefianza y
la investigacion que probablemente no se reediten en los mismos
términos en que las ejercimos.

Nos acompafia la percepcion de que nos encontramos ante un punto
de inflexion en la historia de los modos de formarse en la universi-
dad. Posiblemente, ante una materializacién veloz del pasaje desde
dispositivos de ensefianza hacia dispositivos de aprendizaje (Simons
y Masschelien, 2013). Frente y junto a ello, nos interesa reivindicar
a través de los capitulos que siguen, un atributo conquistado en las
peripecias de la vida de la universidad. Se trata de la clase como oca-
sién en la que el pensamiento puede convertirse en acontecimiento,
es decir, en efecto subjetivante. Porque lejos de ser una jurisdiccion
para dar a conocer lo que otro no sabe, la clase universitaria dis-
pone el conocimiento con la finalidad de lanzarlo hacia sus propios
limites, hacia nuestros propios limites. El conocimiento revela asi su
caracter polémico y provisional, promueve deliberaciones, se atreve
a preguntar una y otra vez por aquello que insiste en parecer indu-
dable, se somete al escrutinio de multiples argumentos y objeciones,
promueve la articulacion de experiencias que aparentan ser disimi-
les, y colabora en la produccién de sentidos que permitan afirmar-
nos en particulares escenarios histéricos. Va de suyo que este modo
de vivir con y en el conocimiento, de ocupar el espacio/tiempo de la
clase, nos transforma. Nos permite ubicarnos en otros registros de
existencia, perforando simboélicamente aquellos lugares que cotidia-
namente somos llamados a “ocupar” en las clasificaciones sociales
convenidas o impuestas en los regimenes en los que nos movemos.

Confiamos que, al calor de estas reconfiguraciones de los formatos
pedagdgicos, el oficio de formar-se en la universidad continle desa-
fiandonos a pensar la mediacién de la ensefianza en tanto presen-
cias que habilitan voces, conversaciones, encuentros (Larrosa, 2019).

Maria Virginia Luna y Bdrbara Zanuttini
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Introduccion

La obra que aqui presentamos tiene como finalidad principal contri-
buir a los procesos de ensefianza y aprendizaje del Seminario "For-
macion y practicas docentes en los escenarios actuales" (FPDEA) de
la Licenciatura en Educacion de la Universidad Nacional de Rafaela.
Los diccionarios etimoldgicos indican que el término seminario pro-
viene del latin seminarius, “semillero”, traduccién corriente de esta
expresion latina. El seminario universitario constituye una creacion
relativamente reciente si tenemos en cuenta la extensa historia de
la institucion universitaria. En el contexto aleman“del siglo XVIII, hizo
su aparicion provocando una discontinuidad en los modos de for-
marse en las casas de altos estudios de Europa. Su surgimiento cues-
tiond el caracter estrictamente profesionalizante o especulativo de
las carreras, constituyéndose asi en una nueva gramatica donde la
investigacion cientifica cobré un rol preponderante como regulado-
ra de las relaciones entre docentes, estudiantes y conocimientos. La
incorporacién del formato de seminario a las universidades buscé
propiciar la formacién cientifica de jovenes a partir de la guia de in-
vestigadores y de un trabajo conjunto entre unos y otros, en torno a
problematicas especificas sobre las cuales era posible generar nue-
VOS conocimientos.

Esta breve resefia histérica nos posibilita introducirnos a esta pro-
puesta de libro de catedra, en la que de algin modo nos propone-
mos recuperar el espiritu que dio origen a la irrupcién de nuevas
formas de ensefiar y aprender en la universidad. Por ello, los apar-
tados que lo conforman estan escritos con la intencion de compartir
perspectivas de trabajo, estrategias de construccion de preguntas,
exploraciones tejidas en los vinculos entre el equipo docente y los
cursantes del espacio FPDEA.

Por otro lado, la espacialidad de la forma libro nos ha animado a
exponer con mayor detencion las decisiones teéricas y metodologi-
cas que organizan la propuesta. Al mismo tiempo, nos ha permiti-
do construir otra temporalidad para conversar y reflexionar junto a
otros sobre las experiencias de escritura en las que nos involucra-
mos y sobre sus implicancias en nuestras practicas formativas y de
investigacion.

Concebimos, asi, la escritura como un espacio y un tiempo que ha-
bilita condiciones para la resignificacién y creacidon de nuevos sabe-
res. Saberes producidos por docentes en ejercicio, que se ven in-
terpelados por las derivas de sus practicas en el transito que ofrece
una carrera de complementacion curricular como la Licenciatura en
Educacion. Deseamos, por ello, que este texto también resulte un

04. Se considera al Semi-
nario Filologico de Gotinga
de 1737 el punto de inicio
de los seminarios de in-
vestigacion universitarios.
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05. Luna, MV (2017)
"Racionalidades en la
formacion de profesores
de Fisica en Argentina
entre 1958 y 2008. Hacia
una genealogfa de los regf-
menes veridiccionales en
la ensefianza de la Fisica
para la escolarizacion se-
cundaria." Tesis doctoral.
Doctorado en Humanida-
des y Artes. Mencién en
Ciencias de la Educacion.
Universidad Nacional

de Rosario. Zanuttini, B.
Avances de Tesis doctoral
"Los sentidos de la for-
macién docente: sujetos
y saberes." Doctorado

en Sentidos, teorfas y
practicas de la educacion.
Universidad Nacional del
Litoral. Aprobado por Res.
H. Consejo Superior UNL
N° 74/17. Cohorte 2018.

06. Luna, M.V. y Passerino,
L. (Dir.) (2020-2022). "Es-
colarizacién secundaria 'y

ejercicio de la ciudadanfa.
Producciones escolares y
practicas de subjetivacion
docente en dos escuelas
secundarias de la ciudad
de Rafaela." Proyecto de

Investigacion. UNRaf. Res.
CS 427/2020
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material de consulta orientativo para la elaboracion de los trabajos
finales que los colegas producen como instancia integradora de los
contenidos tratados.

Debemos destacar que el Seminario aborda la pregunta por la cons-
titucidn del sujeto docente en Argentina. En virtud de ello, dispone
un recorrido en el que los cursantes pueden especificar ese inte-
rrogante, vinculandolo a preocupaciones que hoy conmueven sus
modos de pensar (se) en tanto docentes. Realiza un especial énfasis
en los contextos geograficos adyacentes a la zona de influencia de
la universidad, sin dejar de considerarlos como parte de un marco
mas amplio de escenarios sociales y educativos que vienen sufrien-
do hondas transformaciones. En esa direccién, se van perfilando
relaciones con practicas cercanas a la investigacion educativa. Por
un lado, porque la cuestién docente se encuentra inscripta en los
propios trayectos de investigacién del equipo docente a cargo, proxi-
mos a la problematica de la formacién docente inicial y continua®y al
analisis sobre la constitucién de los oficios de docencia en la escola-
ridad contemporanea®. Por otro lado, debido a que proponemos un
ejercicio de problematizacién que se condensa en la exploracién de
otras investigaciones recientes sobre la docencia y en la produccion
final solicitada.

Estos aspectos resultan relevantes, dado que una estrategia de en-
sefianza central que asumimos consiste en dejar al descubierto la
provisionalidad y la apertura que reviste la pregunta por la docen-
cia, asi como la condicion de historicidad de los procedimientos del
preguntar en relacion a ello. Al exponer itinerarios de investigacién
propios y de otros equipos del pais, al ir identificando sus arribos y
puntos ciegos, asi como los interrogantes que surgen contiguos a
los hallazgos, el Seminario busca propiciar la progresiva construccién
de posiciones enunciativas mas cercanas a las que se presentan en
practicas de investigacion en el ambito de las Ciencias Sociales.
Teniendo en cuenta estos criterios, los dos primeros capitulos los he-
mos destinado a profundizar el encuadre de trabajo, explicitando al-
gunos rasgos de los referentes tedricos de los que nos nutrimos para
organizar el programa. El capitulo 1, escrito por Maria Virginia Luna 'y
denominado "La pregunta por el sujeto docente desde una perspec-
tiva genealdgica," presenta el encuadre general de trabajo a partir de
nociones claves de la perspectiva genealdgica de Michel Foucault y
su pertinencia para el analisis del sujeto docente contemporaneo. El
capitulo 2, "Comprender el devenir docente en la contemporaneidad:
campo categorial de referencia," cuya autoria es de Barbara Zanutti-
ni y Maria Virginia Luna, es una sistematizacion sucinta de las princi-

pales lineas de estudios y constructos tedricos que sitlan los proce-
sos que intervienen en la constitucion de figuras y practicas docentes
actuales. Por un lado, se trata de las teorias socioldgicas que analizan
la conformacion de subjetividades y nuevas tramas de sociabilidad,
junto con las transformaciones acaecidas en las instituciones que se
ocupan del trabajo sobre los otros. Por otro lado, se apela a anali-
sis filoséficos en torno a las formas de vida ligadas al postfordismo.
Alli se introducen conceptos como virtuosismo e intelecto general
en tanto herramientas para comprender la emergencia del sujeto
docente actual. Por ultimo, se hace referencia a investigaciones del
campo educativo que sustentan una rica produccién que, en parte,
retoma aspectos de los lineamientos tedricos antes mencionados. Se
hace especial referencia a las nociones de errancia y devenir docente
en tiempos de gerenciamiento que destacan su potencialidad para
repensar las experiencias docentes en los territorios locales.

Cabe remarcar que desde el surgimiento de la carrera el Seminario
impulsé lazos con la investigacién no solo como un aporte a la ela-
boracion de los trabajos finales de graduacion, sino también a la for-
macion profesional relacionada con el perfil del egresado. De mane-
ra grupal o individual, los estudiantes realizan un trabajo de campo
acotado, en el que tienen la posibilidad de reconstruir problematicas
a través de los marcos de lectura y antecedentes propuestos en el
programa de catedra. La finalidad es la construccion de preguntas,
categorias de analisis y datos exploratorios referidos a los rasgos que
asumen los oficios docentes actuales. Estos pueden ser relevados
en sus contextos préximos mediante entrevistas semiestructuradas
a una muestra de profesores, o bien derivarse de la seleccion de un
corpus documental de politicas oficiales. En el caso del periodo de
aislamiento sanitario del afio 2020, el material empirico para las ela-
boraciones finales de la Sede Rafaela se derivo de un Conversatorio’
organizado como parte de las actividades de investigacién en las que
el Seminario se encontraba involucrado.

Como los procesos de produccién de estos trabajos suelen requerir
apuntalamientos en diversos momentos® consideramos de vital im-
portancia que este libro pueda acompafar a nuevos cursantes en el
recorrido de esta instancia final. De este modo, se presentan cua-
tro capitulos cuyos autores son colegas que transitaron el cursado
del seminario en las sedes de Rafaela y San Guillermo, provincia de
Santa Fe. Alli comparten aspectos de sus producciones y de las expe-
riencias de realizacién, atravesadas integramente por la irrupcién de
la pandemia. Se aclara que dichas producciones provienen de ejerci-
cios formativos preliminares vinculados a actividades préximas a la
investigacion®,

07. "Conversatorio
Hacer docencia, hacer
escuela en Rafaela -y
region-. Relatos del
presente en tiempos de
excepcion." Agosto de
2020. UNRaf.

08. Através de inter-
cambios en las clases,
seguimiento del equipo
docente de los pequefios
grupos, realizacion de
clases de consulta.

09. En todos los casos
se trata de trabajos con
un recorte empirico
acotado, pensado como
acercamiento inicial a las
practicas de investigacion
educativa.
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En el capitulo 3, "La constitucién del sujeto docente en las tramas del
presente. El desafio de analizar experiencias docentes en pandemia
en el interior de Santa Fe," Karina Encina y Andrea Limido recuperan
la hechuray las problematizaciones suscitadas en el marco del traba-
jo final del seminario, presentado a fines de 2020. Ofrecen un reco-
rrido por experiencias de profesores de nivel secundario de la ciudad
de Esperanza (Santa Fe) y su inscripcion en categorias tedricas del
seminario que habilitaron articulaciones reflexivas entre las tramas
sociales y escolares analizadas. A la vez exponen nuevos aspectos
arrojados por los analisis que permiten seguir pensando al sujeto
docente en los trazados reales de sus practicas. En clave de ruptura,
en este capitulo las autoras toman la palabra para pensar lo escolar,
no solo en lo referido a su literalidad (edificio, sujetos, horas catedra,
clases, entre otros), o0 en como la virtualidad alteré el trabajo, sino
también en como el docente y la escuela son pensados como parte
de una problematica epocal. En el capitulo 4, "Malabarismo y conti-
nuidad pedagogica. Hacer docencia en condiciones de excepcionali-
dad extrema en las ciudades de Santa Fe y Rafaela," Sharon Derrier
y Maria Paula Hammerly analizan rasgos y comparten reflexiones
sobre los modos de hacer docencia en pandemia. Mediante entre-
vistas a profesores de educacion secundaria focalizan en la relacién
entre escuela, docencia y excepcionalidad. Explicitan los modos en
que fue posible analizar, en el contexto de las escuelas y docentes
relevados, las practicas de continuidad pedagdgica en la etapa de
aislamiento social transitada en 2020. Se muestran las vinculaciones
entre las experiencias relatadas y las conceptualizaciones trabajadas
en el seminario, atendiendo especialmente a las relaciones entre ex-
cepcionalidad y virtualidad escolar. Las autoras también comparten
un anexo metodoloégico con el guion de entrevista que utilizaron.

El capitulo 5, "Disponibilidad permanente en tiempos de pande-
mia. Construyendo conocimientos sobre la practica docente desde
reflexiones compartidas" de Hernan Steinaker y Carolina Zunoffen,
presenta un analisis sobre la situacion de excepcionalidad educati-
va y las reconfiguraciones de las practicas escolares a partir de la
pandemia. A partir de un Conversatorio realizado en el marco del
seminario en el que docentes, preceptores y directivos de Rafaela
y regién compartieron sus experiencias, se promovieron intercam-
bios que actuaron como disparadores para la reflexion. Los autores
problematizan los relatos socializados a la luz de autores como Vir-
no, Dubet, Grinberg, y Han para repensar la figura del docente y del
preceptor en contextos proximos a la UNRaf. Se analiza como desde
2020 la educacion virtual se presentdé como una respuesta posible
para sostener la formacion de nifias, nifios, adolescentes y jovenes,

evitando comprometer la salud. Se destacan las condiciones por las
que la escuela “entro en las casas”, al promover una dilucién abrupta
de las fronteras entre la “vida productiva” y la “vida doméstica” de
las que habla Paolo Virno. En este recorrido se expone la categoria
disponibilidad permanente como herramienta para comprender el
trazado reciente de experiencias docentes.

El capitulo 6, "Entre la herencia y la innovacién: el sujeto-docente de-
venido en equilibrista. Experiencias docentes en la ciudad de San Gui-
llermo" fue escrito por Candela Piovano, Laura Vignolo y Evangelina
Villagra. Propone un analisis que re-visita y des-arma escenas escola-
res desde conceptualizaciones provistas en el Seminario a partir de
un analisis de entrevistas a docentes de Nivel Secundario y Superior.
A partir de la construccion de ejes referidos a la relacion del docente
con el conocimiento, a los desplazamientos de la institucion escuela
y a las condiciones de la practica docente, establecen relaciones con
las experiencias formativas y laborales de los sujetos entrevistados.
Para cerrar este volumen se exponen intercambios y reflexiones sos-
tenidos entre los diferentes autores, a propdsito de la preparacién
de este material para su publicacién. Cabe aclarar que el formato
textual del ultimo capitulo como una conversaciéon'™ fue una decisién
asumida por todos los autores de este trabajo. El capitulo 7 se de-
nomina "Pensar la formacion, crear encuentros, 'tomar la palabra™.
Presenta interpelaciones colectivas acerca de los sentidos de la for-
macion, de la investigacion y de las direccionalidades de las practicas
docentes en la presente coyuntura y nuestras posibilidades de pen-
sarlas.

En cuanto a la escritura, al ser una obra colectiva, se respetaron los
estilos personales y grupales, y se presté especial atencién a la clari-
dad en la exposicién de ideas, relaciones y conceptos. Por otro lado,
se decidié no omitir referencias recurrentes a situaciones del cursa-
do del Seminario o a los referentes tedricos con la finalidad de que
el libro resulte util por capitulos especificos o bien como obra en su
totalidad.

10. La reelaboracion de
los trabajos finales selec-
cionados requirié
reuniones sucesivas

con los autores a fin de
acordar criterios para la
reescritura en vistas a la
composicion del libro.
Ademads, se llevaron a
cabo encuentros de taller
en los que se fueron
construyendo ejes de
intercambio para la pro-
duccién del capitulo 7, de
escritura colectiva.

PAGINA 21



11. Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educaciéon (UNER). Dra. en
Humanidades y Artes con mencién en Ciencias de la Educaciéon (UNR).
Profesora Asociada ordinaria a cargo del Seminario "Formacién y practicas
docentes en los escenarios actuales" y de "Andlisis Institucional de la Edu-
cacién" de la Licenciatura en Educacion de la UNRaf. Ademas, es docente
de la Facultad de Ciencias de la Educaciéon de la UNER y de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la UNL. En la universidad realiza también
actividades de direccién y co-direccién de proyectos de investigacién. Se
ha desempefiado como docente en el nivel secundario y superior no uni-
versitario de la provincia de Santa Fe.

Provocaciones iniciales

4 )

Después de pasar mds de medio siglo dedicado a la en-
sefianza en numerosos paises y sistemas de estudios
superiores, me siento cada vez inseguro en cuanto a
la legitimidad, en cuanto a las verdades subyacentes
a esta “profesion”. Pongo esta palabra entre comillas
para indicar sus complejas raices religiosas e ideoldgi-
cas. La profesion del “profesor” -este mismo un término
algo opaco- abarca todos los matices imaginables, des-
de una vida rutinaria y desencantada hasta un elevado
sentido de la vocacién. Comprende numerosas tipolo-
gias que van desde el pedagogo destructor de almas
hasta el Maestro carismdtico. Inmersos como estamos
en unas formas de ensefianza casi innumerables -ele-
mental, técnica, cientifica, humanistica, moral y filosé-
fica-, raras veces nos paramos a considerar las mara-
villas de la transmisidn, los recursos de la falsedad, lo
que yo llamaria -a falta de una definicion mds precisa
y material- el misterio que le es inherente.

Steiner, G. 2007: 11

- J

Tratemos de imaginar en accién a “maestros” disimiles como los que
mencionamos a continuacién. Rapsodas, grandes cantores-poetas
de la antigliedad griega, que pronunciaban sus ensefianzas (aquellas
que no eran esotéricas) a través de versos. Preceptores itinerantes
que recorrian las pequefias urbes en tiempos coloniales de la Amé-
rica hispanica. Jévenes mujeres norteamericanas convocadas por
Sarmiento para trabajar en la “pampa brava™? en el Ultimo cuarto
del siglo XIX. Las hermanas Cossettini y su experiencia de la Escuela
Serena’® en la provincia de Santa Fe, en las primeras décadas del si-
glo XX. Paulo Freire en compafiia de otros educadores populares en
circulos de alfabetizacion de regiones rurales y fabriles brasilefias a
comienzos de la década de 1960. Como vemos se trata de persona-
jes altamente contrastantes y distantes en épocas y latitudes. Figu-
ras magisteriales que, puestas en escena en esta mencion sucesiva,
tienen el potencial de perturbar nuestras imagenes mas inmediatas
sobre la docencia, sobre todo aquellas que la asocian con ciertos em-
blemas como el guardapolvo, la escuela, el aula, el pizarrén.

El Seminario ofrece un recorrido que aspira a seguir el hilo de la
percepciéon de Steiner, aquel que revela que los términos de docen-

12. Al respecto sugerimos
la novela de Gloria Casa-
fias (2010) "La maestra de
la laguna. Un amor entre
Boston y las pampas.”

13. Recomendamos el do-
cumental "La escuela de la
sefiorita Olga" (Pizzi, 1991).
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14. Este objetivo did4ctico
que ahora estructura el
dictado del seminario

fue alumbrado —no sin
dificultades- en trayectos
formativos en los que

nos encontramos ante la
necesidad de ejercer esa
ruptura epistémica. En
transitos personales e ins-
titucionales de ensefianza
e investigacion se fue
revelando la fecundidad
de este desplazamiento
en el marco del estudio de
la perspectiva genealdgica
de Foucault.

15. También se recuperan
aspectos tratados en la
tesis doctoral: Luna, MV

(2017). "Racionalidades en

la formacién de profeso-
res de Fisica en Argentina
entre 1958 y 2008. Hacia
una genealogfa de los regf-
menes veridiccionales en
la ensefianza de la Fisica
para la escolarizacion
secundaria". UNR.

16. Respecto a esta faceta
del autor menos conocida
por el gran publico, al
menos hasta la publica-
cién de sus lecciones,
Noguera Ramirez afirma:
"Su condicién de profesor
ha sido tocada en forma
superficial y tangencial en
sus biograffas y solo cobré
alguna importancia en las
presentaciones de sus
Cursos recientemente pu-
blicados. Resulta evidente,
entonces, que ese tema
no ha merecido mayor
atencion; por el contrario,
ha sido mucho mas impor-
tante la opcién sexual de
Foucault y sus actitudes
politicas, hechos sobre los
cuales los analistas se han
concentrado y los perio-
distas y los militantes han
tomado partido, pues en
esos puntos las relaciones
de saber-poder parecen
mas intensas o visibles,
de cualquier forma, mas
“lucrativas” (Noguera
Ramirez, 2009: 132).
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te, profesor/a, maestro/a en realidad son opacos. Nuestra apuesta
consiste en agitar esas evidencias, puesto que sostenemos que para
comprender las derivas actuales de la formacién y las practicas li-
gadas al ejercicio de la docencia es preciso conmover' en nosotros
mismos las imagenes, deontologias, rutinas, que constituyen nues-
tras experiencias inmediatas acerca de lo que implica ser docentes.
Como veremos a partir de la recuperacion de un tramo de la obra de
Foucault™, asi como de otros autores que presentamos en el capitulo
2, interesa pensar las implicancias del hacerse docente en unas con-
diciones histéricas, sociales, politicas, econdmicas e institucionales
especificas.

De ese modo, la categoria “docente” ya no funciona como un sig-
nificante que refiere a la homogeneidad de una planicie en la que
“pese a las épocas” es reconocible una forma inmutable. Dicha ca-
tegoria remite, en cambio, a la posibilidad de pensar la dispersién
y la heterogeneidad de sus constituciones: ;acaso ser docente en el
nivel inicial, primario o secundario supone las mismas implicancias?,
¢la configuracion del profesor secundario a comienzos del siglo XX
es parecida a la actual?, ;la tarea de los docentes preceptores que
trabajan en el nivel secundario se estructura en torno de las mismas
problematicas que hace unas décadas?, ;qué alcances tienen los car-
gos de tutores o facilitadores de la convivencia que surgieron con los
cambios recientes en el subsistema secundario en la provincia de
Santa Fe?

Asimismo, el abordaje que proponemos no supone el registro empi-
rico de modos de docencia del pasado y del presente para construir
tipificaciones y modelos. Estas cauciones, por tanto, nos invitan a ex-
poner algunos criterios de trabajo del seminario que se apoyan en la
perspectiva genealdgica de Michel Foucault.

:Quién es usted, seinor Foucault?

Michel Foucault-que regularmente era interrogado acerca de qué era
ély que siempre intentaba rehuir a las clasificaciones identitarias- en
una entrevista que ofrecié en 1982 decidié definirse, lamativamente,
como un profesor'® y no como intelectual o fildsofo (Foucault, 1990).
Nacio6 en Poitiers, Francia, en 1926 y fallecié en Paris en 1984.

Fue una figura incdbmoda en el campo intelectual francés, dado que
resultaba dificil catalogar su trabajo dentro de contornos claramente
delimitados como la filosofia politica, la historiografia o la epistemo-

logia'”. No obstante, apenas pasados sus cuarenta afios accedio al
puesto de profesor de la asignatura "Historia de los Sistemas de Pen-
samiento" del Collége de France, una de las instituciones mas em-
blematicas de la academia francesa, sucediendo al reconocido Jean
Hyppolite luego de que este falleciera. Elegido mediante la asamblea
de la institucion, Foucault dicté cursos sucesivos una vez al afio sobre
las investigaciones que estaba llevando a cabo, hasta el afio de su
prematura muerte’s.

Los trabajos expuestos en sus clases, conferencias y libros™ dan
cuenta de objetos que se ubican en los umbrales (y no estrictamen-
te dentro) de los campos disciplinares reconocidos por la academia.
En ellos analiza el surgimiento y las transformaciones de practicas y
saberes relativos a la locura, la sexualidad, la penalidad, la enferme-
dad, entre otros. Provocador, cuando le preguntaban acerca de sus
elecciones investigativas, decia que elegia esos temas porque son los
gue -como sociedad- nos suelen avergonzar.

Sus textos exhiben a un pensador con diferentes matices en sus
preocupaciones y hasta en sus entonaciones para dar cuenta de sus
esfuerzos investigativos. En cada produccién el autor compartio las
preguntas que lo desvelaban, los “combates intelectuales” por los
que estaba transitando.

Preguntarnos por la figura de Foucault implica considerar, ademas,
otro aspecto ineludible: la recepcién de sus obras en diversos perio-
dos y geografias. Canavese (2015) sefiala que en Argentina la recep-
cién fue acotada hasta la década de 1970, pero cada vez mas exten-
dida a partir de la recuperacion democratica®, especialmente hacia
fines de la década de 1980. La autora afirma que esta circulacién
creciente tuvo diferentes usos y matices, que fueron desde un uso
atento a los postulados del francés hasta una circulacion “epidérmi-
ca” mas pendiente de la novedad editorial y la legitimacion de ciertos
campos. Sin embargo, es en la década de 1990 cuando la obra de
Foucault toma niveles de extension considerables, cuantitativa y cua-
litativamente hablando. Al respecto, dice Canavese:

"Desde los afios noventa la explosién de su divulgacién (de Foucault)
dara lugar a apropiaciones que van de la estrecha relacion con las
coyunturas politico-intelectuales locales a un internismo atento a
los enunciados filoséficos pero relativamente ajeno a la situacion
sociopolitica; algunas agudas y particularizadas; otras superficiales
y acriticas. Se sabe, los procesos de recepcién y circulacion de ideas
comprometen ineludiblemente la plasticidad de los textos, los expo-
nen a elongaciones y sintesis". (Canavese, 2015: 10.)

17. Al respecto pueden con-
sultarse los textos de Veyne
(2014)y de Roudinesco, E.
(2007)

18. Su Ultimo curso se
tituld "El coraje de la
verdad"y fue dictado
entre diciembre de 1983
y enero de 1984. Foucault
fallecié en junio de ese
afio.

19. Edgardo Castro,
filésofo argentino, dice
que para hablar de la obra
de Foucault hay que usar
una metafora espacial: la
biblioteca. La “biblioteca
Foucault” se compondria
de cuatro “secciones”; a)
los libros publicados por
el autor en vida; b) los
articulos, intervenciones

y entrevistas publicados
en vida; ¢) los cursos
dictados en el College de
France; y d) otros trabajos
(conferencias, intervencio-
nes) no preparados para
su publicacién (Castro,
2011a).

20. Al respecto puede
consultarse el libro de To-
mas Abraham, "Pensado-
res bajos y otros escritos"
(2000).
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21. Los comentadores
de la obra foucaultiana
suelen reconocer tres pe-
riodos en el desarrollo de
la misma: el arqueoldgico,
el genealdgico y el ético.
Teran, O. (1983).

22. Muchos de esos
autores trabajaron con
las obras de Foucault en
francés, no publicadas al
espafiol, sino luego del
inicio del nuevo milenio.
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En el ambito de las investigaciones pedagogicas Foucault proporcio-
no claves de lectura de las practicas educativas en diversas direccio-
nes. Su obra, y los diferentes momentos por los que transité (parti-
cularmente el arqueoldgico y la genealdgico?'), ha sido influyente en
estudios sobre educacién e instituciones educativas desde hace mas
de dos décadas, no solo en Argentina, sino en diferentes ambitos
tanto de habla inglesa como espafiola. Los textos clasicos del ambito
pedagdgico que se apoyaron en la pesquisa foucoultiana trataron de
romper una mirada ahistérica y de progreso dominante en estudios
sobre la escuela y la pedagogia para mostrar la contingencia de las
practicas, las relaciones entre sujetos, saberes y ciertas formas de
poder. Autores extranjeros como Varela y Alvarez Uria (1991), Wal-
querdine (1988), Larrosa (1995), Ball (1994), Popkewitz (1987; 1994),
Zuluaga (1998) y argentinos como Guyot et. al. (1992) Narodowski
(1994; 1999), Dussel y Caruso (1999), abrieron caminos de recupe-
racién de los aportes del filésofo francés para pensar lo educativo.
Autores argentinos como Caruso (2005) y Grinberg (2008; 2014;
2015), pero también del ambito latinoamericano, como Veiga-Neto
(2006, 20133, 2013b) o Castro Gomez (2011), se vienen ocupando
de analizar los dispositivos escolares y sus regulaciones de sujetos,
saberes y practicas especificamente desde la categoria de guberna-
mentalidad?.

Algunos de ellos se detuvieron especialmente en aspectos de las
practicas de gubernamentalidad contemporaneas atravesadas por
el desplazamiento de los dispositivos disciplinarios y la emergencia
de nuevas tecnologias de poder, cuestién que nos interesa recuperar
mas adelante.

A poco de cumplirse 40 afios de su muerte, podemos decir que los
aportes de Foucault de la segunda mitad de los afios 70 relacionados
con la nocion de gubernamentalidad son fuente de investigaciones,
cursos de posgrado, lineas editoriales, papers y congresos. Este feno-
meno, posible por la edicion y publicacion péstuma de sus cursos en
el Collége de France, logré matizar laimagen del controvertido autor,
antes identificado como el teérico del “disciplinamiento” a través de
una recepcién un tanto sesgada de su libro "Vigilar y castigar. Naci-
miento de la prisién" (1989).

Como dijimos, “ese Foucault” que habla de la gubernamentalidad es
la faceta que circula con mayor visibilidad en nuestros dias, con el
consiguiente peligro de perder de vista el itinerario de problemas
que lo condujo a la necesidad de construir la nocion de gobierno de
los hombres, producto de las derivas a las que lo llevo la historizacién
de las tecnologias asociadas al castigo (Castro, 2011b). Conscientes
de esos riesgos, y a los fines de precisar las problematicas que tra-

tamos en el seminario, es importante aclarar que el recorte de los
ejes del programa del seminario no incluye una profundizacién de
los desplazamientos tedricos y metodolégicos presentes en la tra-
yectoria del autor, cuestién que mereceria un recorrido formativo
especifico. Subrayamos que las referencias del autor que tomamos
para la construccion del encuadre de trabajo remiten estrictamente
al itinerario de una utilizacion? (Revel, 2014). En efecto, recuperamos
principalmente trabajos que Foucault produjo entre 1971y 1979, y
que la instancia de preparacion de este libro como material de cate-
dra nos invitd a revisitar y a sistematizar.

Una historia “externa” de la verdad y del sujeto

4 )

Mi propdsito no era reconstruir una historia de las con-
ductas y prdcticas sexuales, segtin sus formas sucesivas,
su evolucidn y su difusién. Tampoco era mi intencién
analizar las ideas (cientificas, religiosas o filosdficas) a
través de las cuales nos hemos representado tales com-
portamientos. En principio, queria detenerme ante esta
nocion, tan cotidiana, tan reciente, de “sexualidad”: to-
mar distancia respecto a ella, evitar su evidencia fami-
liar, analizar el contexto tedrico y prdctico al que estd
asociada.

Foucault, 2003: 9
\§ J

Los estudios sobre la docencia se han abordado desde diferentes
perspectivas. Algunos plantearon que la tarea docente se cifra en la
historia escolar de los sujetos; otros focalizaron en las marcas de la
socializacién profesional o de la formacién inicial (Gvirtz, 1991). En
este Ultimo caso, las investigaciones tienden a analizar tradiciones
tedricas y estructuras curriculares en las carreras.

En el seminario se presenta, en cambio, un camino que fue menos
transitado en el campo de estudios sobre formacion y practicas do-
centes: la perspectiva genealdgica de Michel Foucault. Su eleccion
para la organizacién de FPDEA radica, entre otras cuestiones, en la
posibilidad de establecer una ruptura en ciertas estabilizaciones in-
terpretativas de las practicas ligadas a los fendémenos de la escolari-
zacion que suelen ordenarse bajo la logica de “error” y “enmienda”.
En dicha légica se leen, analizan y proponen practicas pedagdgicas
buscando la verdad o falsedad de sus supuestos o resultados. Tam-
bién se trata de verificar alli su ajuste o desviacién con respecto a

23. No pretendemos -ni
serfa posible aqui- realizar
un abordaje exhaustivo
del perfodo seleccionado

del autor.
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parametros deseables que son externos o anteriores a las mismas
practicas. Si se asume que existen en las acciones educativas su-
puestos y efectos falsos o si se desvian de un ideal, la busqueda de
enmendar es la actitud epistémica imperante que suele ordenar el
campo del saber de la educacion. En cambio, la mirada genealdgica
invita a una consideracion no esencialista, ni teleolégica de las prac-
ticas y de los sujetos:

4 )

Ahora bien, si el genealogista se toma la molestia de es-
cuchar la historia mds bien que de afiadir fe a la meta-
fisica, ;qué descubre? Que detrds de las cosas hay “otra
cosa bien distinta”: no su secreto esencial y sin fecha,
sino el secreto de que no tienen esencia, o de que su
esencia fue construida pieza a pieza a partir de figuras
extrafas a ella.

Foucault, 2004: 18.

N J

Esta actitud que el autor atribuye al “genealogista” se transforma en
un desafio laborioso en el marco del cursado del seminario, habida
cuenta de que al reconocernos como “docentes” (de cualquier nivel
y modalidad) se vehiculizan involuntariamente cuantiosas aspira-
ciones morales y enunciados normativos que no necesariamente
se encuentran prescriptos, pero que tienen la suficiente fuerza para
reinventarse, circular y regular las relaciones con nosotros mismosy
con los otros. Por ejemplo, desde hace afios advertimos que una pre-
ocupacion que atraviesa los discursos de la formacién y del trabajo
de los profesores suele estar intimamente vinculada a las demandas
de “innovacién” en la ensefianza. En la propia dinamica de su fun-
cionamiento, estas demandas -que se refuerzan gracias a multiples
articulaciones entre los espacios estatales e intergubernamentales
que disefian reformas y politicas educativas, los ambitos académi-
cos, momentos econdmicos del pais, coyunturas en el sistema edu-
cativo, entre otros elementos implicados- suelen “producir” la ima-
gen de un sujeto docente que “careceria” de formacion, de “saberes
actualizados”, de “nuevas estrategias de ensefianza”, de “uso asiduo
de nuevas tecnologias”, etc. Al considerar el ejemplo dado, podemos
decir que la perspectiva genealdgica nos ayuda a interrogar como
se componen histéricamente practicas y saberes que tienen como
referencia a un sujeto de conocimiento que -desde el fondo de sus
carencias y creencias distorsionadas- deberia asumir progresivas to-

mas de conciencia, precisando los errores y las innovaciones necesa-
rias para ejercer racionalmente los cambios previstos por las teorias
pedagédgicas o, bien, por los lineamientos de politicas educativas.

La lectura de Michel Foucault nos plantea que esa es una historia
posible de lo que él denomina “verdad"?: su historia “interna” (Fou-
cault, 1992). En ella la verdad se corregiria a partir de sus propios
principios de regulacién, entendiéndolos como principios l6gicos-
epistemoldgicos, al suponer que pre-existen sujetos y objetos de
conocimiento y que se da entre ellos un proceso de acercamiento
o de adecuacion en el que se eliminan los errores, los olvidos, y se
corren los velos.

Teniendo en cuenta esa posicion, podemos traer otro ejemplo para
precisar cual es el desplazamiento que nos propone la mirada ge-
nealdgica. Numerosos espacios de discurso de la formacion docente
(planes de estudio de profesorados, programas de catedra, docu-
mentos oficiales nacionales y jurisdiccionales, articulos académicos)
en los ultimos afios plantean una insistencia: “mirar” la escuela y, a
partir de una revision interna de los pensamientos, experiencias y
creencias personales del docente o futuro docente, identificar aque-
llos obstaculos que le impiden “conectarse” con esas “realidades”
para mejorar la calidad de la ensefianza. ;Cémo entender estas insis-
tencias de los discursos?, ;qué reglas organizan estas insistencias? Si
nos atuviéramos a una “historia interna” de la verdad, la lectura po-
siblemente se orientaria a mostrar que existe una linea evolutiva en
los saberes y en las practicas docentes que va desde un difuso pasa-
do en el que las “realidades” y “sujetos educativos” no eran “tenidos
en cuenta”, hasta la conquista de su cabal “reconocimiento” actual.
En esta linea de argumentacion, los aportes de las corrientes cogni-
tivistas, asi como del paradigma interpretativo en Ciencias Sociales,
habrian hecho “entender” la posicion del profesor como alguien que
no solo “transmite”, sino que es un “mediador” de los conocimientos
en contextos socioculturales concretos. Este régimen de lectura de
las practicas indicaria que nos encontramos un paso mas adelante
en esta cadena evolutiva del saber: parece haber llegado el momen-
to en que las politicas educativas y las instituciones de formacién
docente hicieron suyas las indicaciones que hace décadas sostienen
estudios vinculados a la Didactica y a las Ciencias Sociales en general.
Sin embargo, existe otra “historia” posible de la verdad que toma dis-
tancia de la lectura anterior. Esta se aleja de la logica de la “historia
de la ciencia” (en el sentido de suponer que hay una cadena ascen-
dentey evolutiva en la sucesion de los saberes en la que se van elimi-
nado los errores) para constituirse como genealogia de los saberes,
de la verdad. La epistemologia clasica, emergente con el lluminismo

24. En términos de una
mirada genealdgica, la
verdad no remite a un
tipo de contenido al que
hace referencia, sino a un
conjunto de procedimien-
tos de caracter historico,
politico y epistémico

que permiten pronun-
ciar enunciados que se
consideran verdaderos
(Foucault, 2014).
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y la llustracion en las sociedades occidentales, se organizé en torno a
la descripcidn del “progreso” de la razon cientifica cifrado en la lucha
del conocimiento contra la ignorancia, de la razén contra las quime-
ras, la experiencia contra los prejuicios y el error (Foucault, 2000).
La genealogia invita, por el contrario, a desestimar las oposiciones
instaladas por la logica iluminista para aprehender otros sitios en los
que la verdad se forma, donde se definen reglas de juego a partir de
las que es posible entender el nacimiento de sujetos, dominios de
objetos y tipos de saber. Foucault afirma que la genealogia debe inte-
rrogar los saberes y los discursos de un dominio -en nuestro caso la
formacion y las practicas docentes- a partir del eje “discurso-poder”
para desbaratar la “problematica de las Luces” (Foucault, 2000), cues-
tion en la que auin se encuentran comprometidas ciertas lineas de los
discursos vinculados a la docencia. Al realizar una critica al modelo
iluminista, que incluso atraviesa a ciertas lecturas marxistas de las
practicas, plantea Foucault:

( )

(...) las condiciones politicas y econémicas de existencia
no son un velo o un obstdculo para el sujeto de cono-
cimiento, sino aquello a través de lo cual se forman los
sujetos de conocimiento, en consecuencia, las relacio-
nes de verdad. Sélo puede haber ciertos tipos de suje-
tos de conocimiento, drdenes de verdad, dominios de
saber, a partir de condiciones politicas que son como el
suelo en que se forman el sujeto, los dominios de saber
y las relaciones con la verdad.

Foucault, 1992: 32
N\ J

Esta “historia externa” de la verdad se pregunta por las relaciones de
fuerza que se tejieron en practicas sociales concretas para dar forma
a saberes, discursos y a sujetos de conocimiento. A partir de estos
criterios asumimos como hipétesis de trabajo que es preciso remitir
lo que “se dice” respecto a la docencia a juegos de practicas, relacio-
nes de fuerza, procesos politicos, historicos y sociales que implican
un conjunto de reglas anénimas donde no reina la transparencia del
autor ni de las teorias. En este punto Foucault realiza una critica a la
nocion de ideologia proveniente del marxismo, en la medida en que
supone que existe un sujeto de conocimiento ya establecido que es
“confundido” o “alejado” de la verdad a causa de los velos que intro-
ducen las condiciones econémicas.

Recapitulando lo dicho hasta ahora, es posible observar que en la
mirada genealdgica son hechos o procesos especificos los que ope-
ran como apertura de condiciones, como juegos en los que se inician
o transforman las instancias de problematizacion sobre la docencia,
se suscitan saberes o se resignifican, se impulsan nuevas categorias
y exigencias, se abren paso a ciertas lineas de politicas educativas,
a direccionalidades para la formacion inicial y continua, aunque sin
que tengamos que suponer por ello que los discursos son un refle-
jo lineal de los hechos politicos o econémicos. De este modo inten-
tamos conectar la pregunta por la docencia con la reconstruccion
de condiciones politicas, histéricas y sociales en medio de las cuales
pudieron delimitarse ciertas figuras docentes, ciertas demandas aso-
ciadas a esas figuras®.

Las analiticas del poder

4 )

En Foucault el tema del poder es complejo. (...) el pri-
mer escollo para una analitica del poder consiste en
reconocer el peligro tanto de una reificacion como de
una lectura monista, es decir, una representacion que
identifique en todo tiempo y lugar la presencia no cues-
tionada de una entidad homogénea y separada. De he-
cho, Foucault habla muy poco de “poder” y mucho mds
de “relaciones de poder”, en la medida que se trata de
describir, efectivamente, las variaciones historicas de
cierto numero de relaciones que se diferencian no sélo
en el tiempo, sino también en funcidon de su campo de
aplicacién y de su finalidad.

Revel, 2014: 183
N J

Es importante consignar que a partir de la década de 1950 se produjo
en Europa y, especialmente, en Francia, una gran conmocion en los
modos de pensar el poder, la historia, los procesos de cambio social.
Las consecuencias de la Segunda Guerra Mundial, especialmente las
vinculadas al exterminio sistematico de grupos étnicos, religiosos y
politicos, la Guerra de Independencia en Argelia® y el movimiento de
protesta social denominado “Mayo francés"?” de 1968 fueron acon-
tecimientos que mostraron la crisis del hegelianismo?® como modelo
de comprension de la historia.

25. Para profundizar el
abordaje de los aspectos
tratados especialmente en
este apartado, se sugiere
la lectura de la siguiente
seleccion:

-Foucault, M. (1992). "La
verdad y las formas jurfdi-
cas. Primera conferencia."
Gedisa. Barcelona
-Foucault, M. (2000). De-
fender la sociedad. "Curso
en el Collége de France.
Clases del 7 de enero y del
25 de febrero de 1976."
Fondo de Cultura Econé-
mica. Buenos Aires.

26. Fue colonia francesa
entre 1830y 1962.

27. Al respecto puede
consultarse la muestra
virtual "Recordando el
mayo francés" en el sitio
digital de la Biblioteca del
Congreso de la Nacion
https://bcn.gob.ar/mues-
tras-virtuales/galeria-ma-
yo-frances

28. En referencia al filéso-
fo Georg Wilhelm Friedrich
Hegel (1770-1831),
referente del idealismo
aleman.
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29. Respecto de dicho
“clima” recomendamos

el film L'incredibile storia
dell'lsola delle Rose (La
increfble historia de la Isla
de las Rosas) de Sydney
Sibilia. Italia, 2020.

30. Con este argumento
traté de aclarar por qué

no era un estructuralista,
epfteto con que algunos

intentaban clasificarlo en
el plano intelectual.

31. Elalienismo, la psi-
quiatria, el psicoandlisis, la
medicina clinica, las cien-
cias humanas, son algunas
formaciones de saber
asociadas a los dominios
que el autor estudia.

32. Los comentadores de
Foucault suelen decir que
la nocién de “disconti-
nuidad” como principio
metodoldgico -es decir,

la busqueda de fracturas
temporales- proveniente
de la lectura que el autor
hace de Nietzsche toma
fuerza en su perfodo ge-
nealdgico de los affos 70.
Sin embargo, Revel (2014)
contra-argumenta que esa
influencia puede observar-
se mucho antes, inclusive
en sus obras consideradas
“arqueoldgicas”: "Historia
de lalocura en la época
clasica", "Las palabrasy
las cosas."

33. Al respecto sugerimos
la lectura de Foucault,

M. (2004). Nietzsche, la
genealogfa, la historia.
Pre-textos. Valencia.
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Cuando Foucault evoca este clima de época® para reconstruir el rum-
bo que fue tomando su trabajo, afirma que siempre tuvo el interés
de pensar el problema del poder sin los instrumentos legados por el
siglo XIX, provenientes del idealismo y, especialmente, del marxismo
via las nociones de “clase social”, “conciencia”, “ideoclogia”. Destaca
que su trayectoria de pensamiento estuvo centrada en comprender
los mecanismos de poder sin generar, por ello, una teoria general del
poder3C. Asi, manifiesta haberse preguntado en principio cémo era
posible que la enfermedad o la locura representaran un problema
para el capitalismoy para los nacientes Estados nacionales en vias de
consolidacion. De este modo, en una primera etapa, se lanzé al estu-
dio de la emergencia de formas de saber®' especificas ancladas a ins-
tituciones, leyes y discursos cientificos concretos identificando cortes
y redireccionamientos en dichos saberes y en las practicas sociales
a los que ellos se asociaban. Tomando una orientacién que cuestio-
naba tanto a las corrientes estructuralistas como fenomenolégicas
en boga, Foucault buscaba cuestionar el caracter transhistérico del
sujeto.

Hacia la década de 1970 es posible observar un mayor centramiento,
noya en el sabery sus reglas de formacién (abordaje denominado ar-
queolégico), sino en el funcionamiento de mecanismos de poder his-
téricamente localizados, al considerar metodolégicamente aspectos
discursivos y no discursivos de las practicas sociales. La recuperacion
que Foucault hace de las genealogias nitzscheanas® continuaban po-
niendo en crisis la centralidad del sujeto como origen de todo sentido
(Foucault, 2013). El analisis histérico debia, para él, poder describir
las luchas a través de las cuales se daban condiciones de posibilidad
para la formacion de sujetos y de tipos de saber (Foucault, 1992). En
esta etapa aparecieron dos conceptualizaciones sobre el poder que
tienen estrecha vinculacion con la perspectiva de Nietzsche®. Una
tiene que ver con una definicion geografico-militar del discurso y del
saber. La otra remite al andlisis de la relacién entre discurso y poder
en términos de regimenes de verdad y produccion de subjetividad.
Como ya dijimos, cuestionando la productividad epistémica de la no-
cién marxista de ideologia, Foucault propuso estudiar de qué modo
las condiciones politicas y econdmicas de existencia no son un velo o
un obstaculo para que el sujeto conozca lo real, sino aquello bajo lo
cual se forman sujetos de conocimiento y relaciones de verdad:

(...) Una historia de la verdad serd posible para nosotros
sélo si nos desembarazamos de estos grandes temas

del sujeto de conocimiento, al mismo tiempo originario
y absoluto, utilizando para ello el modelo nitzscheano.

Foucault, 1992: 32

En esta perspectiva el estudio de las relaciones de poder es correla-
tivo a la elaboracion de una historia de los regimenes de produccién
de la verdad o de los saberes con pretensién de verdad. Teniendo
en cuenta estos elementos, el poder no es algo que remita al ambito
de la ley 0 a acciones de tipo represivas. Por ello, en vez de definirlo,
dice el francés, hay que construir una analitica para esclarecer de
qué modo funciona, cémo circula (Foucault, 1977; 1991). Es en el vo-
lumen | de la "Historia de la sexualidad" donde el autor explicita que:

( )

Por poder hay que comprender, primero, la multiplici-
dad 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 en-
frentamientos 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 con-
tradicciones que aislan a unas de las otras; las estrate-
gias, por ultimo, que las tornan efectivas, y cuyo dibujo
general o cristalizacién institucional toma forma en los
aparatos estatales, en la formulacién de la ley, en las
hegemonias sociales.

Foucault, 2008: 89
\§ J

Las cuestiones de método vinculadas al estudio del funcionamiento
de las relaciones de poder que esboza el autor en ese mismo texto
son:

+ el poder no debe ser estudiado como algo que se adquie-
re o se escapa, sino como algo que se ejerce en el juego de
relaciones moviles y no igualitarias.

+ las relaciones de poder no constituyen algo exterior a
otras relaciones (econdmicas, epistemoldgicas, sexuales,
etc.), sino que son inmanentes y desempefian alli un papel
productor y no meramente represivo.
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+ las relaciones de poder son a la vez intencionales y no
subjetivas. Si bien no hay poder que no se ejerza a través
de una serie de objetivos, eso no implica que resulte de
una decisién individual.

+ donde hay poder existe una multiplicidad de puntos de
resistencia que tampoco son exteriores a las relaciones
de poder.

+ las relaciones de poder no son formas que se establecen,
sino matrices de transformaciones. Los dispositivos de
relaciones de poder atraviesan modificaciones y despla-
zamientos continuos (regla de las variaciones continuas).

* la articulacién entre saber y poder debe ser entendida a
partir de concebir a los discursos como series de segmen-
tos discontinuos cuya funcion no es estatica ni uniforme.
Los elementos discursivos pueden actuar en estrategias
diferentes (regla de polivalencia tactica de los discursos).

El autor también remite a metaforas geograficas y militares para de-
cir que el poder esta dado por relaciones de fuerza que toman la
forma de tacticas, estrategias, luchas. En este marco, se erige una
conceptualizacion del discurso como elemento estratégico de rela-
ciones de poder (Castro, 2011a). En este sentido, no habria que bus-
car aquel poder externo que “dio origen” a un discurso “alejando-
lo” de la verdad o “acercandolo” a ella, sino que el discurso mismo
comporta relaciones de fuerza y desempefia una funcién estratégica
dentro de alguna lucha:

( )
Los discursos son elementos o bloques tdcticos en el
campo de las relaciones de fuerza, puede haberlos di-
ferentes e incluso contradictorios en el interior de la
misma estrategia; pueden por el contrario circular sin
cambiar de forma entre estrategias opuestas.

Foucault, 2008: 98
N\ J

En la compilacion de textos de "Microfisica del poder" (1979), por
ejemplo, encontramos que Foucault percibe en los discursos los
combates, lineas de fuerza, tensiones que los constituyen como es-
pacio de relaciones de poder. En esta linea, los discursos que con-
forman un campo de saberes y practicas pueden ser analizados en
términos de la delimitacion -a partir de pujas y estrategias- de una
regién, de un dominio.

La formacién de los discursos es analizada a partir de tacticas y es-
trategias que se despliegan a través de implantaciones, distribucio-
nes, controles de territorios, formando una especie de geopolitica
(Foucault, 1979). Como vemos, esta perspectiva permite poner en
cuestion las romanticas visiones del conocimiento que lo entienden
como el resultado de una busqueda natural o desinteresada de los
humanos y nos lleva nuevamente a la recuperacion que Foucault
hace de los aportes de Nietzsche. Segun el filélogo y fil6sofo aleman,
el conocimiento seria la centella que brota del choque de dos espa-
das (Foucault, 1992).

Como parte de este enfoque sobre el poder, Foucault se aboc6 a la
descripcién de un formato especifico de relaciones: los procedimien-
tos disciplinarios que emergieron en las sociedades europeas a par-
tir del siglo XVI, aproximadamente. La disciplina fue analizada como
un procedimiento de ruptura con respecto a las relaciones de so-
berania3), cuyo modelo era el de soberano-subditos. Sintéticamente,
puede decirse que, a diferencia de la disciplina que se ejerce sobre
individualizaciones somaticas, la soberania lo hace sobre bienes, tie-
rra, productos. Sus objetos son el territorio y las riquezas, y su funcio-
namiento es discontinuo (se atiene, por ejemplo, a la recaudacion),
sin pretender capturar un cuerpo mediante la vigilancia continua. La
relacion de soberania es muy individualizada en la cuspide (sobera-
no), pero no en la base, seglin explica Foucault (2005).

Las disciplinas como interjuego de saber-poder y su evolucion his-
torica fueron analizadas por el autor de manera localizada en am-
bitos como las instituciones penales, las practicas juridico-penales,
la psiquiatria y el hospital, la sexualidad. Los mecanismos disciplina-
rios, que tuvieron su emergencia en practicas religiosas y militares
medievales, se extendieron en las sociedades modernas al operar
desde espacios de encierro, establecer cuadriculas y descomponer
los gestos, actos, operaciones para poder intervenir en ellos. La dis-
ciplina fundé la edad de una ortopedia social® y fue caracterizada
por el autor como una técnica de poder continua, individualizadora,
normatizadoray prescriptiva porque pretende modificar actos y ope-
raciones de acuerdo a un modelo éptimo preestablecido, ejerciendo
asi la distincion entre lo normal y lo anormal (Foucault, 2005). Para
Foucault las ciencias humanas y la invencién del individuo fueron los
efectos de estas relaciones de poder disciplinarias cuya irradiacion
a diversos espacios sociales debia ser comprendida en el marco de
la formacién de los Estados nacionales y del capitalismo fabril. En la
cuarta conferencia de "La verdad y las formas juridicas" (1992) Fou-
cault describe algunos procesos sociales del siglo XVIII que en Euro-
pa derivaron en la extensién de procedimientos disciplinarios y que

34. Relaciones predomi-
nantes antes de la con-

solidacion del capitalismo
mercantil e industrial.

35. Al respecto sugerimos
consultar el texto Sibilia,
P. (2005). "El hombre
postorganico. Cuerpo,
subjetividad y tecnologias
digitales." Fondo de Cul-
tura Econémica. Buenos

Aires.
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-paradéjicamente- pusieron en entredicho toda la teoria penal de
la época, basada en la nocion juridica de la ley. Tomando los casos
de Inglaterra y Francia, puntualiza la trama de acontecimientos me-
diante los cuales los mecanismos de vigilancia, control y correccion
de los individuos se expandieron, tanto al ambito estatal y las cla-
ses aristocraticas como al espacio de las clases populares. En este
punto, es interesante el contraste que presenta el autor entre dos
modalidades de saber: la indagacién y el examen. La indagacién era
una forma de conocimiento extendida en la Edad Media por la que
se procuraba reconstruir lo sucedido, reactualizar un acontecimiento
de acuerdo a testimonios de personas que lo habian presenciado o
que eran sabios en la materia. El examen, en cambio, fue a partir del
siglo XVIIl un procedimiento que vigilaba sin interrupcién y generaba
saberes sobre lo vigilado. Este nuevo saber no buscaba desentrafiar
si algo ocurrié o no, sino si alguien se conducia de acuerdo a las re-
glas, si progresaba o no de acuerdo a un parametro de normalidad y
correccion. En este contexto, Foucault afirmo:

4 )

Tenemos asi, a diferencia del gran saber de indagacion
que se organizd en la Edad Media, a partir de la confis-
cacion estatal de la justicia y que consistia en obtener
los instrumentos de reactualizacion de hechos a través
del testimonio, un nuevo saber totalmente diferente, un
saber de vigilancia, de examen, organizado alrededor
de la norma por el control de los individuos durante
toda su existencia. Esta es la base del poder, la forma
de saber-poder que dard lugar ya no a grandes ciencias
de observacién como en el caso de la indagacion, sino
a lo que hoy conocemos como ciencias humanas: psi-
quiatria, psicologia, sociologia, etc.

Foucault, 1992: 105
\ J

En el final del primer tomo de la "Historia de la Sexualidad," "La vo-
luntad de saber" (2008), y luego, en "Defender la sociedad" de 1976
(Foucault, 2000), describe los procesos vinculados a la generacion
de una nueva riqueza, sobre todo hacia el siglo XVIIl en Inglaterra.
La acumulacién de stocks de mercaderias, de maquinarias, tierras,
entre otras, genero practicas de vandalismo, delincuencia, pillaje, pi-
rateria que derivaron en la necesidad de control y reforma de las cla-
ses populares por parte del Estado. Por otro lado, en Francia, las let-

tres-de-cachet eran érdenes expedidas por el rey y demandadas por
personas comunes en calidad de instrumentos de castigo a hijos, es-
posos, vecinos, etc. El castigo empezd a asociarse al encarcelamien-
to, practica que para Foucault genero la idea de que el individuo que
cometia una falta no debia ser castigado con la muerte, las multas o
el destierro, sino reformado mediante el encierro (Foucault, 2003).
Ahora bien, en las lecciones "Seguridad, Territorio, Poblacién", de
1978 (Foucault, 2006) y "El nacimiento de la biopolitica", de 1979
(Foucault, 2007), el autor presenté desplazamientos en su enfoque
del poder: desde el estudio de los dispositivos disciplinarios hacia el
de los dispositivos de seguridad, cuya entidad se conceptualizé en
términos de biopoder y biopolitica. Segun Castro (2011b), la “vida"
dejé, a partir de los estudios de Foucault, de ser vista teéricamente
solamente como el “sujeto” de la politica para pasar a entenderse
como “objeto” de la politica, en cuyo seno se formaron nuevos sabe-
res y modos de conocimiento. A diferencia de la disciplina, el biopo-
der surgi6 de un conjunto de practicas que buscaban, en el momento
de la consolidacion del capitalismo, regular cuestiones de vida, na-
talidad, enfermedad, alimentacién, seguridad, urbanizacion, entre
otras, de un nuevo objeto de intervencién politica: la poblacién. La
poblacién fue analizada como un sujeto emergente cuando el régi-
men general de los seres vivos entr6 en el campo del gobierno de los
otros, es decir, de la gubernamentalidad politica.

Al respecto podemos tomar especialmente las definiciones que Fou-
cault expuso en "Seguridad, territorio, poblacién":

( )

Con esta palabra, gubernamentalidad, aludo a tres
cosas. Entiendo el conjunto de constituido por las ins-
tituciones, procedimientos, andlisis y reflexiones, los
cdlculos y las tdcticas que permiten ejercer esa forma
bien especifica, aunque muy compleja de poder que tie-
ne por blanco la poblacién, por forma mayor de saber
la economia politica y por instrumento técnico esencial
los dispositivos de seguridad. Segundo, (...) entiendo la
tendencia, la linea de fuerza, que en todo Occidente,
no dejé de conducir (...) hacia la preminencia del tipo
de poder que podemos llamar “gobierno” sobre todos
los demds: soberania, disciplina, y que indujo, por un
lado, el desarrollo de una serie de aparatos especificos,
(v por otro), el desarrollo de toda una serie de saberes.
Por dltimo, creo que habria que entender la “guberna-
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mentalidad” como el proceso, o mejor, el resultado del
proceso en virtud del cual el Estado de justicia de la
Edad Media, convertido en Estado administrativo du-
rante los siglos XV y XVI, se gubernamentalizé poco a
poco.

Foucault, 2006: 136
N\ J

El objetivo de la gubernamentalizacion seria conducir -a una escala
general y no institucional- las conductas de los individuos para man-
tenerlas en un nivel de aceptabilidad. Por ello, el biopoder es regu-
lador y no prescriptivo. La estadistica, el higienismo y la economia
politica son saberes que surgieron para indicar los movimientos re-
gulares e irregulares de la poblacion, al no establecer una distincion
entre lo normal y lo anormal, sino diferentes curvas de normalidad.
El objetivo de los dispositivos de seguridad, que serian las tecnolo-
gias especificas de este tipo de poder, es regular las condiciones del
medio para que las curvas de normalidad se mantengan orientadas
hacia niveles favorables. Los dispositivos de seguridad -a diferencia
de los dispositivos disciplinarios- tienden a ampliar los espacios, a or-
ganizar circuitos cada vez mas grandes donde lo que trata de asegu-
rarse es una circulacion regulada. En este sentido, en los dispositivos
de seguridad opera una busqueda de normalizacion relacionada al
calculo de los riesgos, donde las nociones de caso, peligro y crisis se
aplican a un campo colectivo (Foucault, 2006). Foucault consideraba
que en las practicas de gobierno no se trataba de imponer la ley a
los hombres, sino de disponer cosas, maximizar los procesos que
intentan dirigir.

En "Defender la sociedad" (2000) y en "Seguridad, Territorio, Pobla-
cién" (2006) Foucault se ocup6 de marcar las diferencias, pero tam-
bién la existencia de una complementariedad entre disciplina y segu-
ridad, entre un anatomopoder y un biopoder, sobre todo cuando a
partir de los siglos XVIII y XIX las sociedades occidentales intentaron
conducir la poblacion hasta en sus minucias como parte de la nacien-
te gestion gubernamental. Aqui es donde Foucault situé su analisis
de la conformacion del Estado en tanto efecto de estas “peripecias”
de la gubernamentalidad. La serie cuerpo-organismo-disciplina-insti-
tucion y la serie poblacién-procesos biol6égicos-mecanismos regula-
rizadores-Estado pudieron articularse porque constituyeron econo-
mias de poder con un funcionamiento a distinto nivel. Para el autor
la sexualidad seria un eje que en la Modernidad se colocé en la en-
crucijada del cuerpo y la poblacion.

Mas tarde, en el curso "El nacimiento de la biopolitica" (2007), el autor
manifestd la necesidad de “someter a prueba” la nocién de guberna-
mentalidad para entenderla como una grilla para analizar diferentes
relaciones de poder, sin importar que las escalas sean institucionales
o globales. Mas que una indicacién de escala, la nocién de guber-
namentalidad comenzo a ser concebida como un método de desci-
framiento valido para toda escala, ya sea para analizar el modo de
encauzar la conducta de los locos, los enfermos, los nifios, o la admi-
nistracién de todo un cuerpo social (Foucault, 2007: 218).
Recapitulando, el concepto de biopoder trata de mostrar que en la
Modernidad la vida biologica se produce y se administra. No obstan-
te, siguiendo las interpretaciones de Castro, no seria posible que la
vida quede totalmente atrapada por los dispositivos de seguridad.
En este sentido, las categorias de gobierno y de gubernamentalidad
buscarian dar cuenta de ambas situaciones (Castro, 2011b). Aqui en-
tré en escena en la obra del francés la indagacién de las relaciones
que el sujeto entabla consigo mismo, en tanto constituyen puntos de
resistencia a las instancias de regulacién y normalizacién que inten-
tan asentar los procedimientos disciplinarios y de seguridad. El pro-
blema que enfrentd Foucault de alli en mas®® fue el de desentrafar
como se constituyé el individuo como sujeto moral de sus propias
acciones y de qué manera puede, en sus relaciones consigo mismo,
ser el Ultimo punto de resistencia a la normalizacién (2013; 2001). En
este sentido, la descripcion de la economia de poder biopolitica sig-
nificd una bisagra que dio origen a los estudios sobre la antigiedad
romanay griega, en los que Foucault planted las practicas éticas en
términos de gobierno de si y gobierno de los otros (Castro, 2011a).
En estas redefiniciones el objeto de indagacién fueron las practicas
de subjetivacion y los juegos de verdad en los que se constituyen a
si mismos los sujetos. En el tomo Il de la "Historia de la sexualidad",
"El uso de los placeres" (2008), aparecio explicitamente la expresién
bastardilla a partir de una mirada retrospectiva que el filésofo hizo
de sus investigaciones, donde indica que le intereso hacer:

( )

(...) un andlisis de los “juegos de verdad”, de los jue-
gos de falso y verdadero a través de los cuales el ser
se constituye histéricamente como experiencia, es de-
cir, como una realidad que puede y debe pensarse a si
misma. ;A través de qué juegos de verdad se permite al
hombre pensar su propio ser cuando se percibe como
loco, cuando se contempla como enfermo, cuando se
reflexiona como ser vivo, como ser hablante y como ser

36. Este redirecciona-
miento de su trabajo se
conoce como la “etapa éti-
ca” de la obra de Foucault,
tercer y Ultimo periodo.
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que trabaja, cuando se juzga y se castiga en calidad de
criminal? ;A través de qué juegos de verdad el ser hu-
mano se ha reconocido como hombre de deseo?

Foucault, 2008: 13

N J

Poder, verdad y sujeto docente

( )
(...) el desplazamiento consistié en el hecho de que, en
vez de referirme a una teoria del sujeto, me parecié que
habia que procurar analizar las diferentes formas me-
diante las cuales el individuo se ve en la necesidad de
constituirse como sujeto. Y, con el ejemplo del compor-
tamiento sexual y la historia de la moral sexual, traté de
ver c6mo y a través de qué formas concretas de relacion
consigo, el individuo se habia visto ante la exigencia de
constituirse como sujeto moral de su conducta sexual.
En otras palabras, se trataba una vez mds de efectuar
un desplazamiento, pasar de la cuestion del sujeto al
andlisis de las formas de subjetivacion, y analizar esas
formas de subjetivacion a través de las técnicas/tecno-
logias de la relacién consigo mismo, o si lo prefieren, de
lo que puede denominarse pragmadtica de si.

Foucault, 2009: 21

N J

Las relaciones entre las tres nociones que titulan el apartado son
centrales en la programacion del seminario. Estas relaciones podrian
condensarse en las siguientes preguntas orientadoras: ¢a través de
qué juegos de verdad se constituyen figuras docentes hoy?, ;cual es
el suelo de condiciones histéricas, politicas, econémicas, escolares
en las que emergen sujetos docentes?, ;qué rasgos asumen estos
sujetos y cdmo son las practicas con las que se ven involucrados?

Ya dentro de la tonalidad interrogativa introducida por Foucault en
sus ultimos estudios referidos a las relaciones del sujeto consigo mis-
mo, podriamos preguntarnos: ;a través de qué juegos de lo verdade-
roy lo falso el docente se piensa a si mismo?, ;a través de qué juegos
de verdad el docente reflexiona sobre su propio ser cuando se per-
cibe o es percibido -como veremos en los capitulos 4, 5y 6- como

“malabarista”, “equilibrista”, un ser en “disponibilidad permanente”?,
¢qué efectos de subjetivacion conllevé la experiencia de aislamien-
to sanitario y virtualizacién forzada del trabajo?, ;qué nuevas regu-
laciones aparecieron en el gobierno (en sentido foucaultiano) de la
docencia y en las relaciones de los docentes consigo mismos? Estas
preguntas nos permiten trazar un camino de lecturas e intercambios
para reconocernos en las tramas de la actualidad, que en definitiva
eslatareateodricay politica que nos propone la pesquisa genealogica.
En relacion al vinculo entre genealogia y actualidad, en los ultimos
aflos de produccién Foucault retomoé insistentemente un texto de
Kant que, desde su punto de vista, marc6 una cufia en la relacién
entre la filosofia, la politica y el tiempo presente:

( )

En el siglo XVIII se preferia interrogar al publico sobre
aquellos problemas a los que precisamente todavia no
se les habia encontrado respuesta. No sé si esto era
mds eficaz, pero era mds divertido. Y fue en virtud de
esta costumbre que un periédico alemdn, el Berfinis-
che Monatschrift, publicé en noviembre de 1784 una
respuesta a la pregunta 'Was ist Aufklarung?"™’ y esa
respuesta era de Kant. Texto menor, posiblemente.
Pero me parece que con él entra discretamente en la
historia del pensamiento una pregunta a la que la fi-
losofia moderna no ha sido capaz de responder, pero
de la cual tampoco ha podido desembarazarse. Han
transcurrido ya dos siglos de repetir el mismo interro-
gante bajo formas diversas. De Hegel a Horkheimer o
a Habermas, pasando por Nietzsche o Max Weber, no
hay casi filosofia que, directa o indirectamente, no haya
sido confrontada a esta misma pregunta: ;qué es, en-
tonces, ese acontecimiento que llamamos Aufklarung y
que ha determinado, al menos en parte, lo que somos,
lo que pensamos y lo que hacemos hoy?

Foucault, 1995: 12
N\ J

Consideramos que mas que “recuperar un texto” de Kant, lo que
efectla Foucault es una nueva manera de leerlo. Estas relecturas le
permiten volver a considerar su mirada acerca del fenébmeno de la
llustracién para entender que alli anidé también un acontecimiento
discreto, pero de consecuencias mayusculas para la historia de las

37. Eltexto de Kant es
"/Qué es la ilustracion?"
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relaciones entre sujeto y verdad en la medida en que la preocupacién
por la actualidad, por el “;qué somos hoy?" -desde una dimension po-
litica y ética- comenzé a formar parte de nuevos juegos de lo verda-
deroy lo falso inaugurados en ese momento. De este modo, Foucault
rearticula su trabajo genealégico en linea con la preocupacién de la
filosofia moderna por el tiempo presente. Linaje en el que se siente
inscripto, pero al que quiso dar nuevas direccionalidades puesto que
la llustracién no introdujo para solamente la posibilidad de cuestio-
nar cuales son los limites del conocimiento o cuales son sus excesos
de poder® (problema moderno por excelencia). También inaugura la
posibilidad de preguntarnos por la constitucién de mecanismos de
poder que se articulan a formas y elementos de conocimiento en un
momento dado. En ese sentido, es relevante la nociéon de aconteci-
mentalizacién que introduce, cuya delimitacion analitica es preciso
compartir desde la propia palabra del autor:

( )

Lo que yo entenderia por procedimiento de aconteci-
mentalizacion, aunque los historiadores griten de es-
panto, seria: ante todo, tomar conjuntos de elementos
en que puedan sefialarse en una primera aproximacion,
y por ende de manera totalmente empirica y provisoria,
conexiones entre mecanismos de coercion y contenidos
de conocimiento. Mecanismos de coercién diversos,
tal vez igualmente paquetes legisiativos, reglamentos,
dispositivos materiales, fendmenos de autoridad, etc.;
contenidos de conocimiento que se tomardn asimismo
en su diversidad y su heterogeneidad y se retendrdn en
funcion de los efectos de poder de los que son porta-
dores en cuanto se convalidan como parte integrante
de un sistema de conocimiento. Lo que se busca no es
entonces saber qué es verdadero o falso, fundado o in-
fundado, real o ilusorio, cientifico o ideoldgico, legiti-
mo o abusivo. Se busca saber cudles son los vinculos,
cudles son las conexiones que pueden sefialarse entre
mecanismos de coercién y elementos de conocimiento,
qué juegos de remision y apoyo se desarrollan de unos
a otros, qué hace que tal o cual elemento de conoci-
miento pueda ejercer efectos de poder asignados a un
sistema semejante a un elemento verdadero o probable
o incierto o falso, y qué hace que tal o cual proceder de

coercién adopte la forma y las justificaciones propias
de un elemento racional...

Foucault, 2018: 65

N\ J

En consonancia con esta nocion propuesta por el genealogista, pode-
mos continuar preguntandonos: ;cémo se vinculan las experiencias
actuales del ser-hacerse docente con aquellos juegos de verdad me-
diante los cuales se le pide a los profesores que se conciban como

"ou nou nou

“innovadores”, “lideres”, “reflexivos”, “criticos”, “flexibles”, “actualiza-
dos”, “inclusivos™?, ;qué nuevos modos de subjetivacion y de regula-
cién docente supone, por ejemplo, el hecho reciente de que la “for-
macion” devenga “continua”?

Estos interrogantes son parte de la tarea, obstinada y fragil a la vez,
de acontencimentalizacion de las practicas en las que nos recono-
cemos docentes. Estas son las que nos convocan en este Seminario y

gue intentan organizar las paginas que siguen.
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Campo categorial de referencia

39. Profesora en Ciencias de la Educacién FCE-UNER. Doctoranda del Doctorado
"Sentidos, Teorfas y Practicas de la Educaciéon" (FHUC- UNL). Docente de nivel
superior y universitario. Investigadora.

En consonancia con la perspectiva y los interrogantes planteados en
el capitulo 1, aqui se explicitan lineas de investigacion y conceptos
diversos que nos permiten describir condiciones efectivas en las que
se despliegan las docencias actuales. A partir de estudios provenien-
tes del campo de la Sociologia y la Filosofia, como asi también de las
investigaciones educativas producidas en territorios especificos, se
procura destacar no solo la complejidad de las transformaciones po-
liticas, econdmicas y culturales contemporaneas en la que nos situa-
mos, sino también de las perspectivas epistémicas en las que esas
transformaciones intentan ser comprendidas desde la produccién
reciente del campo pedagégico y de las Ciencias Sociales en general.
El capitulo se organiza en dos partes. En la primera reponemos las
indagaciones y desarrollos tedricos de Denis Merklen (2010), Pao-
lo Virno (2003) y Francois Dubet (2006) para indicar un conjunto de
mutaciones en las formas de vida contemporanea y los reposiciona-
mientos tedricos y epistémicos que estos autores llevan adelante. En
la segunda, presentamos aportes que describen transformaciones
especificas del campo educativo, avistando nuevas figuras docentes.

Nuevas subjetividades: individuacidn, virtuosismo,
oficio

Los estudios de R. Castel, D. Merklen, G. Kessler y N. Munrad (2013)
examinan las nuevas légicas de interaccion social basadas en la indi-
viduacién, la precariedad y la inseguridad. En el caso del seminario,
nos interesa recuperar como categoria de analisis la de dinamicas
contemporaneas de la individuacion presentada por D. Merklen“,
Esta posibilita situar la problematizacion del sujeto docente en un
contexto de transformaciones mas amplias promovidas por el ca-
pitalismo financiero. El socidlogo recurre a una distincién temporal
para su abordaje: las dindmicas de individuacion en la coyuntura ac-
tual (1980 en adelante), diferenciandola de la precedente (1930-1980)
definida como modernidad organizada. La pregunta de su investiga-
cién*! explora las tramas que consolidan -a partir de la década del
80- un nuevo individualismo y dindmicas que difieren radicalmente
de épocas anteriores.

Reconstruimos la pregunta del autor: ;c6mo nos convertimos hoy
en individuos? (Merklen, 2013: 53) para pensar en qué discursos y
practicas se configura el sujeto docente contemporaneo. En déca-
das precedentes el individuo se consideraba un dato, un punto de
partida para desplegar estrategias de integracién, actualizacién, per-
feccionamiento para integrarlo, y luego adaptarlo a la sociedad. En
la coyuntura actual, desde las referencias propuestas por Merklen,

40. Denis Merklen es
socidlogo, se doctord en
Francia, bajo la direccion
de Robert Castel. Actual-
mente se desempefia
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gador en la Universidad
Sorbonne Nouvelle de Pa-
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sobre las clases populares
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Francia, Haitf, Senegal y
Uruguay.
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Denis Marklen, junto a
Marc Bessin y Robert Cas-
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sobre el tema Individus
moviles et protections
sociales.
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el individuo esta llamado a producirse a si mismo. Las politicas del
individuo se centran hoy en la produccion de un sujeto individual e
intentan comprometer a toda la persona para que se asuma como
un sujeto al mismo tiempo ‘activo’y ‘responsable’ (Merklen, 2013: 46).
Los sujetos se prefiguran como protagonistas y responsables de su
suerte, de mejorar su desempefio, su actuaciéon social, de invertir en
su futuro, y de asegurar su existencia. Responsabilizacion y reactiva-
cién son los vectores de las nuevas dinamicas de individuacion que
permean los discursos en nombre de la autonomia, la libertad y la
voluntad del individuo (Merklen, 2013).

El autor nos advierte que los procesos de modernizacién social en
los que se compone la nueva experiencia social no pueden ser leidos
como fuerzas que operan de arriba hacia abajo, sino que conviven
con fuertes demandas del campo social, como el deseo de autono-
mia, de ser uno mismo, de asumir riesgos, de adaptarse a los cam-
bios, de decidir libremente, que ya no estan dispuestas a mantenerse
bajo las logicas de la regulacién, la restriccién y la proteccion social
de los Estados en la modernidad organizada.

El analisis de Merklen nos ubica ante un individuo que siempre esta
a prueba (‘epreuve’). La nocidon de epreuve situa al sujeto individual
en el centro de la vida social y queda marcada por acontecimientos
singulares de la experiencia.

4 )

La individuacion puede resultar en un aumento de la
libertad o independencia social por un incremento de
las capacidades de accién del individuo, pero también
puede desembocar al contrario en un encierro o en una
inmovilizacién de los individuos en si mismos o en una
especie de vacio social. Individuacion que se convierte
en atomizacién y las dindmicas de singularizacién, se
revelan mds bien como formas de control social.

Merklen, 2013: 56
N\ J

Con Merklen podemos pensar que las demandas al sistema educa-
tivo y, en especial al sujeto docente, han cambiado, debido a que
se reorientan para ‘atender’, ‘asistir’ a la pluralidad de sujetos, con-
textos, experiencias y escenarios. Por tanto, la exigencia hoy es ‘ser’
flexible, apelar a la creatividad e innovar con elementos y objetos,
para propiciar la produccion de saberes en situacién. La constitucién
de esta subjetividad es posible en instituciones atravesadas por la

desnormativizacion, flexibilizacion y diversificacion que requiere la
produccidn de un sujeto activo y responsable en el devenir constan-
te. En términos de Merklen (2013) se propician condiciones para un
individuo extrodeterminado que se acomoda a las presiones, exigen-
cias y demandas, adaptado al estilo de vida de otros.

Por otro lado, P. Virno*? en "Gramatica de la multitud" (2013) presen-
ta un conjunto de conceptos que se combinan para un analisis de la
subjetividad contemporanea. En un intento por retratar las formas
de vida actuales a partir de la filosofia, recurre también a nociones
exploradas en otros campos: la sociologia, la antropologia, la biolo-
gia, la politica, y la linguistica. Através de la caracterizacion del modo
de produccion posfordista advierte nuevos rasgos que identifican los
comportamientos sociales. La experiencia contemporanea esta sig-
nada por un modo de produccién que expande sus exigencias a todo
el campo social y moviliza las facultades mas basicas del individuo:
lenguaje, autorreflexion, afectos, tonalidades emotivas, gustos esté-
ticos, escasez de instintos especializados, flexibilidad y adaptacion a
lo impredecible, formacién permanente. La materia prima en pro-
duccién posfordista resulta del saber, la informacién, las relaciones
sociales, de la propia cultura. El trabajo se nutre de las interacciones
comunicativas, al promover una simbiosis entre trabajo y lenguaje. El
que trabaja es —debe ser— locuaz: " (...) La palabra dialdgica existe
en el corazén mismo de la produccion capitalista. El trabajo es inte-
racciéon" (Virno, 2013: 16).

El concepto que para Virno redne los rasgos de la subjetividad con-
temporanea es el de multitud. Multitud es un concepto clave de la
filosofia politica que significa: pluralidad, universalidad. El primer tér-
mino refiere al conjunto de singularidades que actian en la esfera
publica, pero no confieren el poder a un Estado.

El rasgo de universalidad, entendido como premisa, resulta del len-
guaje, punto que profundizaremos en este escrito. La multitud con-
forma un modo de ser abierto a los desarrollos impredecibles, con-
tradictorios, una forma de existencia social y politica que, lejos de
presentarse episddica, se constituye en una condicién permanente.

La transformacion de las formas de vida y el adiestramiento en afron-
tar lo aleatorio sin ninguna forma de contencién comportan una re-
lacion directa y continua con el mundo en cuanto tal, con el contexto
indeterminado de nuestra existencia (Virno, 2013:31).

En el abordaje de la nocién de multitud el autor describe un conjunto
de desplazamientos que expresan el pasaje de las formas de vida
tradicionales a las posfordistas en tres dimensiones: la alteracién
miedo/ reparo, la crisis de la separacién trabajo/accién/intelecto®® y
las caracteristicas de la subjetividad de la multitud - individuacion,
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habladurias, avidez de novedad- con especial mencién al lugar de las
tonalidades emotivas. Si bien no constituye un objetivo de este capi-
tulo reconstruir la totalidad del andlisis de autor, si nos interesa aten-
der a los conceptos general intellect y virtuosismo para comprender
los rasgos de la multitud contemporanea con el desafio de pensar
posibles efectos en la constitucion del sujeto docente.

Para referirnos al general intellect o intelecto general necesitamos
acudir a la descripcién de las formas logicas - linguisticas genéricas
entre lo que Virno diferencia entre lugares comunes y lugares es-
peciales, distincion recuperada del pensamiento de Aristoteles. Para
Aristételes las logicas en los lugares comunes refieren a: la relacién
mas/ menos, la oposicidon entre contrarios, y la reciprocidad. Los
lugares especiales refieren a las formas linguisticas -modos de de-
cir, metaforas, discursos- que pertenecen a uno u otro ambito de
la vida en sociedad. Es asi como los lugares especiales comparten
un conjunto de practicas discursivas en un ambito determinado, por
ejemplo, la universidad, que muchas veces resultan inconcebibles e
irreconciliables con otros. La disolucion de los lugares especiales en
la experiencia social contemporanea deja a los sujetos desprovistos
de formas de pensamiento, de razonamiento que los amparen ante
el miedo, la angustia, es decir, ante la exposicion absoluta al mundo.
En estos momentos no hay nada mas compartido y comun, en cierto
sentido mas publico, que el sentimiento de «no sentirse en la propia
casa». Nadie esta menos aislado que aquel que advierte la pavorosa
presion del mundo indeterminado (Virno, 2013:32).

En todo lugar, en todo momento, hablamos y actuamos con las mis-
mas claves, sobre las mismas construcciones, tan fundamentales
como generales. El general intellect constituye el criterio de orienta-
cién, la herramienta publica en la que se disponen cédigos generales
para las mas variadas situaciones.

Un concepto que emerge de este analisis -retomado de bidlogos
contemporaneos- es el de neotenia, que para el autor es la insisten-
cia constante de los estados infantiles incluso en la vida adulta. Virno
refiere que la infancia es reconocida como el momento de constante
busqueda de proteccion para sortear los peligros del mundo: inde-
cision e incertidumbre. El mecanismo de proteccién recurrente es la
repeticién que se constituye en la principal maniobra de reparo. En
la sociedad actual, la innovacion y el cambio intervienen sobre indi-
viduos habituados a no tener mas costumbres y habitos sostenidos,
preparados a los cambios repentinos, expuestos a lo nuevo y a lo
inesperado.

En la reproductibilidad técnica revive potenciada la
instancia infantil del «una vez mds», es decir, aflora
nuevamente la exigencia de la repeticion como reparo.
La publicidad de la mente, la visibilidad de los «lugares
comunes», el general intellect se manifiesta inclusive
como repeticiones reaseguradoras.

Virno, 2013: 39
\ J

La multitud se expresa por un modo de estar en el mundo, no sen-
tirse en la propia casa y en la preeminencia de habitar lugares co-
munes. El caracter publico y compartido del general intellect es para
Virno ambivalente. Puede dar lugar a formas de proteccion para un
bienestar efectivo y, al mismo tiempo, convertirse en un estado de
amenaza y opresion permanente que reproduce las formas de su-
mision.

Para el autor el concepto de virtuosismo resulta de una hibridacién
de esferas de la experiencia humana que en otro momento resul-
taban bien diferenciadas. Para explicar esto se vale de la distinciéon
entre trabajo, accion e intelecto que Arendt retoma de Aristételes. En
las sociedades occidentales, sobre todo en sus desarrollos capitalis-
tas, el trabajo se representd como un intercambio con la naturaleza:
una actividad repetitiva y predecible centrada en la produccion de
objetos nuevos. Por el contrario, la accién - aqui refiere a accion po-
litica - se expresaba mas bien en las relaciones sociales, en su con-
dicion de publicidad y contingencia no reproductible. Asi, una accion
implicaba, desde la visidn clasica griega, una intervencion referida a
un contexto y a posibilidades de transformacién, por lo que exigia vi-
sibilidad ante los ojos de los demas. Por ultimo, en cuanto a la esfera
del intelecto, se la consideraba reservada al ambito solitario, privado,
que se oculta a la exposicion de otros. Al igual que Arendt, denuncia
el derrumbe de los limites entre trabajo y politica, pero especifica
que es el trabajo el que adquiere las formas mas tradicionales de la
praxis politica:

"Sostengo que en el trabajo contemporaneo se manifiesta la «expo
sicién a los ojos de los otros», la relacion con la presencia de los de-
mas, el inicio de procesos inéditos, la constitutiva familiaridad con la
contingencia, lo imprevisto y lo posible. Sostengo que el trabajo pos-
tfordista, el trabajo que produce plusvalia, el trabajo subordinado,
emplea dotes y requisitos humanos que, segun la tradicion secular,
correspondian mas bien a la accién politica" (Virno, 2013:49).
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El autor sostiene que el desprecio actual por la politica - y el descré-
dito hacia su praxis- radica en que se convierte en una experiencia
laboral insignificante, imitando los procedimientos y estilos mas pre-
carios. Para explicitar la disolucién entre estos ambitos que apare-
cian diferenciados recupera una categoria antigua del marxismo, el
virtuosismo: actividad sin obra. El virtuoso, para el autor, indica las
capacidades de un artista ejecutante, una accién que tiene fin en si
misma, que no es objetivable, ni perdurable y subraya: "es una activi-
dad que exige la presencia de los otros, que existe solo a condicion
de que haya un publico" (Virno, 2013:50). La performance sin obra, ya
que lo que se produce no es objetivable; los virtuosos deben apalear
a los testimonios que constaten su actividad.

La figura basica del virtuosismo es aquella experiencia que repre-
senta la actividad del hablante, de cualquier hablante. El lenguaje de
los seres humanos tiene un fin en si mismo, no produce un objeto
exterior a la propia enunciacioén.

( )

El lenguaje es «sin obra». Toda enunciacion es una pres-
tacion virtuosa. Y es tal porque, obviamente, estd co-
nectada directa o indirectamente a la presencia de los
otros. El lenguaje presupone e instituye siempre el «es-
pacio con estructura publica. (...) S6lo el hablante —a
diferencia del pianista, del bailarin, del actor— puede
prescindir de un guién o de una partitura. El suyo es un
virtuosismo doble: no sélo no produce una obra que se
distinga de la ejecucidn, sino que ni siquiera tiene una
obra a sus espaldas, una obra a la cual «actualizar»
mediante la interpretacion.

Virno, 2013:55
N\ J

El virtuosismo se convierte en una clave de lectura para comprender
los rasgos del trabajo posfordista y su masificacién desde la década
de 1950 con la consolidacién de la comunicacién como forma de pro-
duccién y mercancia. La capacidad de lenguaje, de pensamiento de
los seres humanos, el general intellect y su potencia adquieren espe-
cial valor para los virtuosos postfordistas. Retomaremos las concep-
tualizaciones de Virno para problematizar las practicas en territorios
educativos con una investigacion hacia el final del capitulo.

Por ultimo, en esta serie debemos mencionar las investigaciones so-
ciologicas de Dubet -referidas aqui de manera sucinta- como otro
aporte central para comprender nuevas derivas de las experiencias

docentes. En su célebre texto "El declive de la instituciéon" (2006), el
autor se dedica a analizar las mutaciones acaecidas en las profesio-
nes que se ocupan del trabajo sobre los otros. Docentes, enfermeros,
animadores culturales y trabajadores sociales son parte del universo
de esta investigacién, en tanto su ambito laboral esta destinado a la
produccién de personas.

A partir de la descripcién de los signos de agotamiento de un modo
de socializacién que caracteriz6 a las sociedades modernas (que con-
ceptualiza como “programa institucional”), el sociélogo ofrece valio-
sas herramientas para comprender los desplazamientos producidos
en las practicas de trabajo sobre los otros que pueden ser de interés
para nuestro recorrido. Mediante la nocién de oficio mostré como
las profesiones dejaron de organizarse como una mediacién entre
valores universales e individuos particulares y, en consecuencia, de
asumirse como el cumplimiento de un rol. Esta condicion implico
una serie de impactos en las organizaciones laborales y en la pro-
pia subjetividad del trabajador. Entre ellos, menciona la pérdida de
unidad de los valores, las practicas y los propositos de la tarea en
organizaciones que se asumen mas labiles, el creciente compromiso
personal del trabajador para “cubrir” las brechas que se producen
entre los objetivos de la tarea, y los hechos que cotidianamente los
contradicen.

También describe, como parte de estas nuevas configuraciones de
las profesiones, el aumento de la presencia de actividades ligadas,
por un lado, al control social ejercidas por las instituciones educativas
y de cuidados. Se refiere, aqui, a aquellas tareas que capturan cada
vez mas tiempo institucional y que estan vinculadas a la atribucién
de roles y de una identidad institucional para que los otros se com-
porten segun esa unidad. Por otro lado, menciona la acentuacion de
competencias que obedecen al desarrollo de la propia organizacion
(reuniones, actividades administrativas, la asimilacion de multiples
reformas, coordinaciones internas), en detrimento de aquellas que
los actores suelen percibir como propias de su tarea (por ejemplo,
competencias especificas aprendidas durante su formacion inicial).
Frente a esos desplazamientos, Dubet mostrd que el trabajo sobre el
otro se configura en torno de rupturas incesantes que no dejan cris-
talizar rutinas, al operar divisiones del trabajo espontaneas mediante
una serie de ajustes reciprocos entre los actores de la organizacién.
En estas coordenadas, el trabajo sobre los otros tiende a concebirse
como una relacion entre individuos en la que el profesional se define
mas por sus cualidades personales, su capacidad de escucha o la di-
mension del compromiso. En virtud de estos hallazgos, el autor opta
por no hablar de roles, sino del trabajo como experiencia social, en
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tanto es materia del mismo trabajador recomponer la unidad de su
experiencia y el objeto de su trabajo.

Investigaciones educativas en territorios. Aportes
tedricos y metodolégicos

Las investigaciones propias del campo educativo que presentare-
mos en este apartado abrevan en diversas perspectivas tedricas, sin
embargo, se presentan con la intencién de analizar las dinamicas de
subjetivacién y ejercicio de la docencia que emergen en procesos de
escolarizacién contemporaneos.

Por un lado, las investigaciones coordinadas por Silvia Grinberg
(2008; 2011; 2014; 2017; 2015) resultan cruciales para compren-
der la composicion de la trama escolar, en contextos de pobreza
urbana*. Los escenarios que forman parte de estos estudios per-
tenecen a zonas desfavorecidas del area metropolitana bonaeren-
se en las que se combinan pobreza y degradacion ambiental. Sus
cartografias permiten comprender las légicas productivas que
hoy regulan las practicas escolares desde fines del siglo pasado:

4 )

(...) La vida contempordnea puede ser pensada como
un continuo urbano, donde los barrios mds pobres
no sélo no son un dato, sino que constituyen el signo
mds claro de las biopoliticas contempordneas en el sur
globalizado, sus estratos, sedimentaciones y lineas de
fuerza. (...)

Grinberg, 2017: 59
N J

El concepto clave que aporta la autora es el de sociedades de geren-
ciamiento, que alude a tecnologias de gobierno sociales y escolares
en medio de las cuales los sujetos tienen que auto-hacerse en situa-
cién. La construccion de este concepto esta ligada a los estudios de
biopolitica y gubernamentalidad iniciados por Michel Foucault cuan-
do presenta desplazamientos en su modo de estudiar el poder, cues-
tion que ya presentamos en el capitulo 1. Recordemos que desde la
Optica de este autor el poder no es algo que remita al ambito de la
ley 0 acciones de tipo represivas, sino a relaciones que pueden ser
captadas por la construccion de una analitica que debe esclarecer de
qué modo funciona, cémo circula. Por otro lado, en su planteo las

relaciones de poder no constituyen algo exterior a otras relaciones
(econdmicas, epistemoldgicas, sexuales, etc.), sino que son inmanen-
tes y desempefian un papel productor y no meramente represivo.
Como vimos, hacia mediados de la década de 1970 el autor presentd
desplazamientos de una analitica de los dispositivos disciplinarios a
construir una analitica de los dispositivos de seguridad cuyas tecno-
logias excedian la espacialidad del encierro para situarse en grandes
territorios. No esta demas retomar la idea de Foucault acerca de que
las practicas de gobierno biopolitico no tratan de imponer la ley a
los hombres, sino de disponer cosas, maximizar los procesos que
intentan dirigir. Asi, en "El nacimiento de la Biopolitica" (2007b), el
autor refiere a la configuracion en el siglo XX del ordoliberalismo ale-
man y del neoliberalismo de la Escuela de Chicago como una nueva
racionalidad de gobierno en la que la sociedad de empresay el homo
ceconomicus son figuras a partir de las que se vuelven inteligibles los
comportamientos sociales e individuales. Pensado ahora en el marco
de una biopolitica consistente con el avance de un capitalismo flexi-
ble que no solo alcanza a la poblacién, sino también a los individuos,
el concepto de sociedades de gerenciamiento pretende dar cuenta
de las logicas que asume el arte de gobernar contemporaneo en el
que:

(...) la autoyuda y las Iégicas del management, el new

public managment como su modo clave, han permiti-
do ensamblar saberes que ofician como racionalidad
de nuestra época, donde la gestion de si opera como
mecanismo de manifestacion de la verdad de nuestra
época. Gestién de si que modula como auto-hacerse y
el empoderamiento como ingenieria politica del ego.
Pero, también, como ingenieria que opera en y sobre
las comunidades que (...) devienen locus de gestion de
las actuales politicas de la vida urbana.

Grinberg, 2017: 63
N\ J

Una de las notas fundamentales de las sociedades de gerenciamien-
to remite a que el gobierno de la poblacion dejé de pensarse como
totalidad. Ya no se trata de una sociedad que pensada como cuerpo
funcione como totalidad organica en el que las acciones de gobierno
y de la educacién tiendan hacia ese ideal. En los movimientos de las
politicas estatales e institucionales se deja atras la aspiracién de ho-
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mencionado.

mogeneizar® poblaciones (como lo hacian los dispositivos disciplina-
rios). En la l6gica del gerenciamiento es la racionalidad de fragmen-
tos, de focalizacion, la que define los términos del gobierno de la
poblacién. Esta suele presentarse en la forma del no relato, o de re-
latos fragmentados, de una supuesta tolerancia a la diversidad, pero
cuyo rasgo fuerte es la creacion de ambitos de libertad que arrojan
a la comunidad a la gestion de si, con una suerte de ética de respon-
sabilidad individual o local. La escuela, en su vital acoplamiento con
lo barrial, se vuelve un espacio en el que estas logicas se entrecru-
zany reabsorben, configurandose como un locus donde diariamente
los actores disponen tacticas para afrontar las vicisitudes y crear las
condiciones para llevar adelante su trabajo. Ya no se trata de una so-
ciedad que pensada como cuerpo funcione como totalidad organica
en el que las acciones de gobierno y de la educacion tiendan hacia
ese ideal. En estas dinamicas gubernamentales escolares en las que
el empoderamiento es parte de las tacticas de vida, el trabajo con la
autoestima institucional y de los diferentes actores (los docentes, los
estudiantes, las familias) se convierte en una tarea de primer orden.
En sus recorridos de investigacion, que la autora designa como par-
te de una etnografia postestructuralista (Grinberg, 2015), retoma la
nocion de dispositivo de Foucault para dar cuenta de una red histé-
rica de relaciones que componen los ensamblajes urbanos actuales.
En ellos se entrecruzan rasgos del capitalismo global flexible, eco-
nomias informales y formales, la precarizacion extendida junto con
fuerzas que tienden a la afirmacion y a la voluntad de vida, lineas
de victimizacién/culpabilizacion de las poblaciones locales, practicas
comunitarias, politicas estatales que se despliegan como programas
discontinuos, entre otros. Los abordajes metodolégicos expuestos
en los trabajos de esta autora remiten a la necesidad de cartogra-
fiar las lineas de sedimentacion y ruptura que presentan estos en-
samblajes gerenciales, sobre todo en lo que respecta a las agencias
que en su voluntad de afirmacion e insistencia también hacen jugar
nuevos modos de resistir. La pregunta que despliega este abordaje
y que retomamos en el seminario es: ;qué significa devenir docente
en épocas de gerenciamiento y qué rasgos configuran las practicas
de los actores en las instituciones educativas contemporaneas? Con
ella intentamos indagar las practicas de gubernamentalidad en terri-
torios concretos.

Por otro lado, es preciso referirnos a "Maestros errantes" (2007),
investigacién que explora las experiencias contemporaneas en es-
cuelas de barrios del conurbano bonaerense (Gonzalez Catan y Bajo
Flores) y de la ciudad de Cérdoba, que se constituye en lectura obli-
gada para nuestro espacio. El libro presenta una discontinuidad res-

pecto a una linea de reflexién iniciada en "Chicos en banda. El declive
de las instituciones", en el que el equipo de investigacién indaga en
torno de los efectos pedagégicos de la experiencia social argentina
marcada por los sucesos de 2001. La crisis politica, econémica y so-
cial expresaba el momento de incertidumbre extrema que ponia en
primer plano el debilitamiento de las instituciones en términos de
caducidades. En cambio, en "Maestros errantes" la investigacién se
convierte en una herramienta para explorar las practicas lindantes a
la escolarizacién y advertir las potencialidades que anidan en ellas.
Sustentado en aportes de Bergson y Deleuze, el equipo busca iden-
tificar movimientos y fuerzas vitales en las situacionalidades con las
que se involucran, a partir de las cuales se posibilitan nuevas creacio-
nes pedagdgicas. Por ello, la figura del maestro errante protagonista
en este libro describe una mutacion que va mas alla de los discursos
fatalistas y desoladores porque su sentido es positivo. En el prélogo
Diego Sztulwark anticipa:

4 )

(...) se refiere a maestros de escuela que han desenca-
denado un proceso de liberacién respecto de un sin-
numero de restricciones sobre los modos y alcances
de su labor, como a una variedad de figuras barriales
que afirman, también ellas una actividad en favor de
acompafiar el preguntarse por los otros (eso que sole-
mos llamar educacién) superando inhibiciones, impul-
sados por una curiosidad a toda prueba, haciendo de
sus cuerpos materia sensible e inteligente de registro,
verificacion y estimacion para gestos vinculares en los
bordes mismos de lo imaginable.

Sztulwark, En Duschatzky, 2007:17
\_ J

El concepto errancia no describe instituciones o contextos concretos,
sino que crea un territorio de practicas y saberes para abrir posi-
bilidades, habilitar movimientos improbables, anticipar saberes que
emergen de aquellas situaciones que demandan ser indagadas e
imaginadas. La figura del maestro errante suele configurarse como
un activismo aislado que suele ser desestimado y privado de elabo-
racién publica.

La investigacion dialoga con la perspectiva de Virno, al indagar en la
vida cotidiana de maestros en situaciones escolares que conmueven
los saberes y estrategias con las que tradicionalmente se regul6é un
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modo de ser y estar en las escuelas. Frente a vidas deshilvanadas y
permeadas por la violencia, en las que las existencias se encuentran
a cielo abierto, despojadas de una simbolizacién instituida, las expe-
riencias visibilizan los efectos de un tiempo desnormativizado donde
no hay comunes preexistentes, lo que implica poner a prueba las
capacidades constitutivas de la composicion social. De este modo,
advertimos que la subjetividad - especialmente la de los maestros-
solo puede ser pensada desde los territorios especificos, es decir,
tiempos y espacios en los que se producen practicas y saberes en
situacion. Por este motivo, el libro presenta escenas de las experien-
cias de los sujetos y de la institucion escolar en los barrios. El proble-
ma queda expuesto:

( )

(...) Si en tiempos de intemperie hay institucion alli don-
de se arma cuerpo social, alli donde los intercambios
van ganando consistencias, alli donde cada uno logra
mitigar la soledad, ;qué queda de la escuela como ins-
titucion y qué tipo de institucion vemos en las experien-
cias de grupalidad juvenil gestada mds alld de los for-
matos estatales?(...) La cuestion no estd planteada en
términos dicotémicos -escuelas si o escuelas no - sino
en las coordenadas de un pensamiento que, atento a
las oscilaciones de las subjetividades contempordneas,
intenta redefinir las fronteras de lo publico.

Duschatzky, 2007: 66

N\ J

La investigacién recorre escenas en las que presentan preguntas res-
pecto a qué es lo propio de la escuela, de qué esta hecha, qué hace
hoy a la existencia de una escuela. Este ejercicio se plantea como una
apuesta a pensar lo escolar como un territorio de pensamiento des-
de sus modos de expresién, desde lo que sucede y es posible de ser
pensado. Se afirma que estar en las escuelas implica estar expuesto a
lo impredecible, lo contingente, lo aleatorio, exponerse sin partituras
como condicién de existencia y disponerse a pensar: " (...) para que
la escuela pueda pensarse como un recurso de agenciamiento de
multiples heterogeneidades, es necesario advertir cdmo se mueven,
bajo qué formas se producen, de qué esta hecha su vida social" (Dus-
chatzky, 2007: 79). Para el abordaje de las tramas de la composicion
social, la autora piensa en tres escenas: lenguaje sin guion, cuerpo a
cuerpo, estar ahi. Estas constituyen tres formas de expresar una con-

figuracion de experiencias sociales en las escuelas, desde situaciones
concretas de maestros que renuncian, por un lado, al deber ser; y
por otro, a lo que es, para advertir movimientos y episodios minimos
que habilitan nuevos modos de percibir el mundo.

Duschatzky recupera de Maffesolli (2004) el impulso de la vida erran-
te que resurge como resistencia de los modos de estar propios de la
escuela moderna, al advertir el efecto vital de un espacio de intem-
perie: "La vida errante no es un deambular inerte sino una disposi-
cién activa a tomar lo que irrumpe y agenciar algo en torno de eso"
(Duschatzky, 2007:89). Una posicién que puede ser la ocasion para
desplegar una potencia, abrir una clausura o ampliar la posibilidad
de una experiencia, como signo de afirmacion ante la vida.

La errancia se expresa en un impulso, un movimiento y un devenir
incesante que no puede separarse de las formas. Duschatzky (2007)
recurre al concepto de episodios -modos episodicos de la existencia-,
hechos disruptivos, insospechados, inclasificables, e imposibles de
seriar que requieren el reconocimiento de su singularidad y la per-
cepcion de una sensibilidad que nos afecte. Identificar cdmo se ex-
presan en las escuelas, describir sus particularidades y advertir como
el errante se vincula con lo transitorio y el acontecer de situaciones a
partir de las cuales puede constituirse un lazo que constituya redes
de relaciones impensadas son aspectos fundamentales:

( )

(...) pareciera que es alli- en la errancia- donde el maes-
tro se reinventa y descubre ocasiones de trazados vin-
culares. El maestro errante gestiona las condiciones
para que su oficio tenga lugar. Ahora bien, cuando eso
tiene lugar, también hay lugar para lo inesperado: los
chicos pueden aprender mds y mejor.

Duschatzky, 2007: 90
\ J

Los rasgos de la potencia subjetiva del docente errante son definidos
por una serie de operatorias: la ocasion, el tartamudeo pedagégico,
el minimalismo -vitalismo-y, la curiosidad. Examinamos a continua-
cién algunos signos de las mismas.

El docente errante que se encuentra a la caza de signos es un sujeto
atento a la ocasion. La ocasién del encuentro con otro, con un ros-
tro al que se le habla. En este sentido, para el maestro se convierte
en una posibilidad de salirse de si mismo para conectarse con la al-
teridad y explorar experiencias posibles y reales de una practica. El
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errante "deambula", entonces, en busca de un momento en el que
pueda generar una diferencia en el estado de las cosas, al recono-
cer la potencia de la situacién, no para restituir un orden previo. El
tartamudeo pedagoégico se configura a partir de la nocién de Virno:
lenguaje sin partitura. Se trata de una enunciacién con caracteristica
virtuosa, con el fin de crear condiciones de comunicacién, de con-
versacion para el encuentro que habilita un entramado de relacio-
nes posibles y no responde a jerarquias. El minimalismo, rasgo de la
subjetividad del maestro errante, recupera una figura propuesta por
Deleuze (2005) que afirma que los sujetos se constituyen por lineas
de diversa naturaleza, algunas mas rigidas y otras mas flexibles. Es-
tas ultimas son las que habilitan mutaciones y desvios, e impulsan
la creacion. El valor de la operacidn se expresa en el despliegue de
algo que esta en potencia (Duschatzky, 2007: 97). Las lineas de fuga
se expresan como un devenir minimo y molecular, que se manifies-
ta en operatorias “microscopicas” que implican una afectaciéon ante
situaciones a las que se les pueden ofrecer diferentes formas por la
propia potencia que presentan.

La vulnerabilidad y precariedad son signos de los escenarios educati-
VOSs contemporaneos. Sin embargo, la precariedad no es Unicamente
un problema de recursos, sino que es la condicién de fragilidad que
rodea la vida misma y pone en peligro aquellos nucleos basicos de
la existencia.

( )

Lo que hace problema, lo que constituye el conjunto de
condiciones desde donde se piensa la tarea docente, es
la vida misma. Los resortes bdsicos de construccion de
un nosotros (afectos, relaciones, confianza). El campo
problemdtico, sufrié un desplazamiento. Lo que consti-
tuye a los maestros, lo que arma la tarea y produce las
decisiones, lo que confiere permanencia y ‘sentido’, no
se mueve -por lo menos, no de modo invariable- en el
plano de la reproduccién social sino en la produccion.

Duschatzky, 2007: 106
N J

Luego de lo desarrollado respecto a esta perspectiva, debemos des-
tacar que la condicion de errancia constituye un problema politico
de primer orden, en tanto que la precariedad es constitutiva de los
modos de relacion social. Este resulta un aspecto central a retomar
en el Seminario porque supone nuevos suelos de composicion de las

experiencias docentes. En efecto, ante la experiencia de las subjeti-
vidades errantes lo que se juega es un tipo de sensibilidad que debe
poder anudar movimientos, flujos, potencias, para crear nuevas con-
figuraciones que -segln la autora- puedan alimentar un nosotros,
aunque este sea fragil o fugaz. En esa clave, desde las referencias
que ofrece la obra "Maestros errantes", se apuesta a pensar como
estos procesos de singularizacion persisten con estabilidad y en
distintos planos. También cémo los atravesamientos de estos movi-
mientos denominados “nimios” se pueden configurar en sistemas de
referencias para las politicas y dispositivos de regulacion educativa.
Respecto a la relacion entre los planos de lo micropolitico y las prac-
ticas de gobierno estatal de lo escolar, cuestion sustantiva a tratar en
el seminario, Duschatzky plantea:

4 )

Si efectivamente el atributo politico de la errancia radi-
ca en la produccién de un comun en ausencia de una
comunidad sustantiva, habrd que imaginar su influen-
cia en los juegos de gobernabilidad. No se trata simple-
mente de tolerar movimientos auténomos, sino pensar
cémo los micropoderes pueden atravesar los sistemas
de valoracidn educativa y los mecanismos de interven-
cién de un Estado que, sin ser un Estado- nacién es
portador de un conjunto de recursos (financieros, téc-
nicos, estratégicos) necesarios para la potenciacién de
prdcticas emergentes.

Duschatzky, 2007: 114
N\ J

Los capitulos que se presentan a continuacién retoman las lineas
tedricas planteadas y las resignifican para pensar condiciones espe-
cificas del sujeto docente contemporaneo en localidades préoximas
a la zona de influencia de la UNRaf. Al mismo tiempo, esbozan posi-
cionamientos metodoldégicos, politicos y éticos a partir de las impli-
cancias que tiene reconocer las condiciones efectivas de las practicas
que analizan.

46. El planteo trabaja
bajo la hipdtesis de la
reconfiguracion del funcio-
namiento del Estado, que
ya no opera -como vimos
en el apartado de Virnoy
Grinberg- como una ins-
tancia totalizadora que da
cohesion a lo social desde
referencias trascendentes.
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Introduccion

47. Profesora de Tercer Ciclo de la EGBy de la Educacién Polimodal en Eco-
nomifa Instituto Superior de Formacién Docente y Técnica N° 83. Docente de
nivel secundario y terciario en Esperanza, Santa Fe. Estudiante de la Licen-
ciatura en Educacién UNRaf.

48. Profesora en Educacién Secundaria en Economia y Profesora en Educa-
cién Secundaria en Ciencias de la Administracion, Instituto Superior de Pro-
fesorado N° 8 Anexo Esperanza. Docente de nivel secundario en Esperanza,
Santa Fe. Estudiante de la Licenciatura en Educacién UNRaf.

las experiencias de profesores de nivel secundario de la ciudad de
Esperanza (Santa Fe). La inscripcion de esas voces en categorias teo-
ricas habilitaron nuevas preguntas y articulaciones reflexivas entre
las tramas sociales y escolares atravesadas por la situacion inédita
acontecida por la pandemia mundial por COVID- 19.

Tomamos la palabra para seguir pensando lo escolar, no solamente
en su literalidad (edificio, sujetos, horas catedra, clases, entre otros),
0 en como la virtualidad alterd las practicas e implicé6 reacomoda-
mientos en el trabajo, sino también en cdmo la escuela se piensa
como problematica epocal a la vez que se (re)configura la identidad
del sujeto docente. Al asumir que cada época tiene sus preguntas
y problematizaciones, pensamos la constitucion del sujeto docente
en los escenarios presentes en clave de ruptura. Estas rupturas han
afectado su histérica identidad homogénea construida desde el ori-
gen del sistema educativo.

El cursado del Seminario

En el segundo cuatrimestre del afio 2019 cursamos presencialmente
en la sede Rafaela de la UNRaf el Seminario FPDEA. Los tiempos de-
dicados a la formacion en la Licenciatura se conjugaban con nuestras
practicas laborales en el nivel secundario en escuelas de la ciudad de
Esperanza (con carga horaria completa). Este escenario requeria una
organizacién personal y familiar para poder realizar los viajes cada
viernes, para dedicar tiempo a las lecturas y a la revisién bibliografi-
ca, para preparar los trabajos, entre otros.

Desde el inicio de la cursada, comprendimos que el espacio del Se-
minario, ademas de aproximarnos a explorar el devenir histérico del
trabajo y la formacién docente, nos desafiaba a observar y proble-
matizar nuestra propia formacién y practicas remitiéndolas a tramas
sociales y educativas mas amplias de/en la coyuntura actual.

Las primeras experiencias de aprendizaje discurrieron entre el acer-
camiento a los materiales bibliograficos, la preparacién de guias de
lecturas compartidas- que realizdbamos utilizando como recurso un
procesador de texto en linea-, la articulacion con las explicaciones
de las docentes a cargo del seminario, y los intercambios con otros
colegas cursantes.

La realizacién del primer trabajo practico nos insté a reconocer nues-
tras practicas como parte constituyente de procesos sociales refe-
ridos a la conformacion del sujeto docente. La categoria sujeto fue
abordada desde la teoria foucaultiana que replantea y cuestiona la
prioridad absoluta conferida a este como nucleo central de todo co-
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nocimiento. Foucault (1992) afirma que el sujeto no es el origen de
una practica, sino su efecto:

4 )

(...) seria interesante que intentemos ver cémo se pro-
duce, a través de la historia, la constitucion de un sujeto
que no estd dado definitivamente, que no es aquello a
partir de lo cual la verdad se da en la historia (...). En mi
opinidn, lo que debe llevarse a cabo es la constitucion
histérica de un sujeto de conocimiento a través de un
discurso tomado como un conjunto de estrategias que
forman parte de las prdcticas sociales.

Foucault, 1992: 4-5.
\_ J

Ademas de tener en cuenta esas referencias, focalizamos nuestro
recorrido sobre el sujeto docente desde la perspectiva del trabajo
sobre los otros en el marco del declive del programa institucional
moderno (Dubet, 2006), que histéricamente ha dado la legitimidad
al trabajo sobre otros, y en lo escolar, ha legitimado la relacion peda-
gogica. Este programa, en tanto dispositivo simbdlico y practico, apa-
recié inmerso desde los afios ‘70 en un proceso de declinacién. La
socializacién institucional ya no consiste esencialmente en un apren-
dizaje de roles sociales porque esos roles se fraccionan y deben ser
habitados por la persona. Antes, se esperaba que el rol la conforma-
ra (Dubet, 2006: 24).

Enestemarco, eldocente se convierteenuntrabajadorque seencarga
de construir el marco simbdlico de su actividad. Los profesores deben
comprometerse subjetivamente en su trabajo, motivarse y motivar a
los otros, aun cuando el sistema de motivaciones no sea compartido
por todos los actores escolares. El oficio de quien se desempefiaen la
ensefianza ha adquirido mas exigencias y sobrecargas porque ya no
tiene basamento en un sistema de creencias compartidas por todos.
En un esfuerzo por articular otros aportes a estos marcos conceptua-
les, estudiamos el texto de Pinkasz (1992) que nos situd en la confor-
macién del profesor secundario como categoria socialmente cons-
truida, cuyos origenes en Argentina se remontan a finales del siglo
XX en el proceso de conformacién del Sistema Educativo Argentino
cuando la Escuela Normal es incorporada al proyecto denominado
Educacién comun o de instruccién publica. En este contexto, se plan-
ted la dicotomia entre la figura de los graduados universitarios que
estaban destinados naturalmente a ser los profesores de los colegios

secundarios, por el solo hecho de pertenecer a un determinado es-
trato social dominante, y la de los profesores diplomados que lucha-
ban por abrirse paso dentro del campo profesional. Esta situacién
expresa un conflicto de naturaleza social, un conflicto de poder que
representa una disputa entre dos sujetos sociales que poseian capi-
tales culturales diferentes. La oposicién entre profesionales (capital
incorporado) y profesores diplomados (titulo docente, capital institu-
cionalizado), siguié marcando el conflicto por la definicion de la tarea
docente y su ambito de ejercicio a lo largo del siglo XX.

A partir de estos textos pudimos analizar de qué modo el Estado mo-
derno entendia al sistema educativo como espacio/servicio publico,
al derivar asi el necesario control sobre la fuerza del trabajo, lo que
marcé ciertas tensiones para la definicion de los limites del campo
profesional y de la actividad docente. En tiempos presentes, en un
marco alarmante de deterioro de las condiciones del trabajo docen-
te*, la descalificacién de la tarea se constituye en una problemati-
ca para el desempefo del profesor secundario. No nos referimos
solo a la cuestidn salarial, sino también a las condiciones de trabajo:
infraestructura edilicia, espacios formativos débiles, cantidad de car-
ga horaria, entre otros. Estas constituyeron nuestras primeras inter-
pelaciones grupales.

El trabajo final y los nuevos escenarios

A partir de la indagacién de practicas de profesores del nivel secun-
dario problematizamos la constitucién del sujeto docente en tra-
mas sociales y escolares situadas. Esta produccién comprendié tres
momentos principales. El primero profundizé en la bibliografia y la
construcciéon del instrumento de recoleccién de datos, la seleccion
de los entrevistados, la realizacion y desgrabacion de entrevistas. El
segundo consistio en la sistematizacion y analisis de los hallazgos en
las entrevistas y la identificacién de nuevos interrogantes. El tercero
se circunscribié a la preparacién y produccién del informe final.

El primer momento lo comenzamos a finales del cursado, en noviem-
bre de 2019. Ademas de los autores ya mencionados, retomamos
la Tesis de Maestria de Andrea Brito (2008)* para esbozar algunos
interrogantes y delimitar ejes organizadores del instrumento para la
entrevista. Tomamos como “modelo” ese estudio porque profundiza
el andlisis de la configuracién de la experiencia laboral y de la identi-
dad de los docentes en escuelas secundarias. Este recorte muestral
coincide con el nivel en el que trabajamos y con el que optamos por
abordar en el trabajo final. El instrumento lo terminamos de escribir
a finales de ese mes, y seleccionamos a los futuros entrevistados.

49. Algunos rasgos de la
precariedad que asumen
las practicas escolaresy
docentes estan presentes
en los andlisis de Grinberg
(2014; 2015).

50. La Tesis de Maestria
“Los profesores y la escue-
la secundaria, hoy. Notas
sobre una identidad en
repliegue” se constituyé
en un estudio cuanti-cua-
litativo realizado a nivel
nacional que excedid

los Iimites de la Ciudad
de Buenos Aires y el
Conurbano, y exploré las
percepciones de los pro-
fesores sobre la escuela
secundaria argentina en
otros contextos (Cuyo,
NEA, NOA, Pampeana,
Patagonica). La autora se
propuso demostrar que
en un contexto de escasa
estabilidad institucional

y de fuertes reclamos
sociales por la “crisis”

de la escuela media los
docentes se sostienen en
un repliegue identitario
que vuelve sobre los
principios tradicionales del
trabajo docente y sobre
los valores fundantes de
la escuela secundaria hoy,
puestos en cuestién en
el marco de un escenario
social cambiante.
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51. Seis orientadas y dos
técnicas profesionales.
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La muestra se integré por seis profesores que trabajan en distintas
instituciones de la ciudad de Esperanza (Santa Fe), abarcando la to-
talidad de escuelas locales de gestién oficial y de gestién privada®'.
En el recorte muestral consideramos distintos recorridos de ejercicio
en la docencia, que van desde los dos hasta los veintiséis afios de
antigtiedad. Debido al trajin propio del fin de afio escolar, decidimos
postergar el contacto con los docentes y la realizacion de las entre-
vistas para el afio siguiente.

A principios de marzo del afio 2020, decidimos retomar el recorri-
do del trabajo final del Seminario. Entusiasmadas con la continua-
cion del primer momento de produccion, iniciamos el contacto con
los docentes que seleccionamos para las entrevistas y pautamos la
agenda para la realizacién de las mismas.

Las noticias sobre la existencia de un nuevo virus de la familia de
los coronavirus circulaban desde principio de afio, pero fue el 11 de
marzo de 2020 cuando la OMS declaré el brote como una pandemia.
En Argentina, a partir del 16 de marzo se interrumpieron las clases
en todos los niveles educativos. Siguiendo las recomendaciones de
la OMS, el 19 de marzo el presidente anuncioé el Aislamiento Social
Preventivo Obligatorio (cuarentena). Esta situacion inédita derivo en
la formacién de escenarios de excepcién en el que varias esferas de
la vida se vieron movilizadas y confinadas. La escena laboral y forma-
tiva a la que estdbamos habituadas, cambiaba completamente.

Este escenario emergente exigia una (nueva) organizacién personal
y familiar para responder a las tareas laborales que se trasladaron
al interior de nuestros hogares y que condicionaron la formacion
universitaria en los tiempos previstos. En este marco, decidimos
posponer la continuidad del trabajo final del Seminario por lo que
aplazamos la realizacion de las entrevistas a los docentes sin definir
nuevas fechas.

La pandemia por COVID-19 se instal6 definitivamente alterando los
espacios que habitamos y estableciendo una “nueva normalidad”.
Las disposiciones por aislamiento preventivo social y obligatorio se
renovaban y obligaban a continuar con los edificios escolares cerra-
dos. Cuando se hizo visible que el retorno a la presencialidad no iba
a producirse pronto, se gestaron nuevos formatos para sostener la
continuidad pedagdgica: lo escolar seguia desarrollandose en entor-
nos virtuales.

Luego de seis meses, retomamos el trabajo del Seminario y nos abo-
camos a la reescritura de la entrevista semiestructurada. Reformula-
mos algunas preguntas porque comprendiamos que los escenarios
presentes diferian de las practicas y posibilidades que los docentes
desarrollaron hasta el ciclo lectivo anterior. Crefamos que nuestra

indagacién debia dar cuenta de esas alteraciones. Luego de esto,
contactamos a las docentes de la catedra quienes accedieron a brin-
dar una clase de consulta por videollamada para conversar sobre la
redefinicion del proyecto. A partir de este encuentro, nos embarca-
mos nuevamente en el recorrido por el trabajo final. Recuperamos
la agenda de entrevistas y coordinamos la realizacién de las mismas
para el mes siguiente.

Durante la primera quincena de octubre, dadas las determinaciones
ministeriales por emergencia sanitaria, y en cumplimiento del aisla-
miento social, realizamos las entrevistas a las docentes de forma vir-
tual, a través de encuentros por Google Meet que fueron grabados
Yy, en otros casos, a través de intercambios por audios de Whatsapp,
dado los tiempos que disponian los entrevistados. Concretamente,
logramos entrevistar a las seis docentes de nivel secundario que
se habian seleccionado en noviembre de 2019: Profesora de Mate-
matica y Fisica (26 afios de antigledad), de Artes Visuales (11 afios),
de Economia (7 afios), de Historia (2 afios), Bioquimica y Profesora
de Educacion Técnica y Educacién media con cargo en subregencia
técnica (17 afios), Bachiller con Orientacién Docente, y Abogada (25
afnos).

Para profundizar sobre el trabajo docente y para entender las viven-
cias en la nueva escena escolar originada a partir de la pandemia,
organizamos cinco ejes de analisis que incluian cada uno entre tres
y cinco preguntas:

1. La experiencia laboral y profesional, al indagar sobre la
formacion docente de base, la antigliedad en la docencia,
las decisiones que toman sobre los espacios curriculares,
y las problematicas que mas afectan su experiencia de
trabajo.

2. Laescuelasecundariay la problematizacién sobre la esen-
cia del “ser” escuela, enfocada particularmente en tiempos
de excepcion (pandemia), y también, sobre la transmision
del conocimiento escolar y las propuestas pedagdégicas de
las escuelas.

3. Elvinculo con los estudiantes, las cuestiones que los do-
centes consideran como “mas” problematicas, y el acom-
pafiamiento a las trayectorias escolares.

4. El marco de inscripcién de las experiencias, donde se in-
terpelay conjuga el oficio con actores y elementos contex-
tuales, como la politica educativa, las familias y las media-
ciones tecnologicas.
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52. Nos ocupamos de di-
gitalizar el material, tanto
de las grabaciones de las
videollamadas como de
los audios.

53. Se trata de una

figura introducida en la
escolarizacién secundaria
de la Provincia de Santa
Fe, dentro del Programa
de profesores tutores
como facilitadores de la
convivencia (Ministerio de
Educacion. Res. 1290/09).
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5. Los procesos identitarios y constitucion del sujeto docen-
te (profesor o profesora del nivel secundario) interpelada
por los escenarios presentes.

Con la realizacién de las entrevistas y su posterior desgrabacion®
concluimos el primer momento del final y nos acercamos a expe-
riencias de trabajo particulares de profesores en el contexto de pan-
demia. Inmediatamente, proseguimos con la lectura minuciosa de la
transcripcion de las entrevistas, texto que ibamos interviniendo - con
resaltados - para encontrar los nudos centrales de cada eje catego-
rial que, a posteriori, sistematizamos en otro documento escrito para
lograr refinar el analisis.

En adelante, nos dedicamos a la inscripcién y articulacién de los ha-
llazgos de las entrevistas en categorias tedricas para analizar el suelo
de practicas que conformaban a la escuela secundaria de este mo-
mento excepcional. Intentamos "establecer articulaciones reflexivas
con las transformaciones que hoy atraviesan la vida de las institucio-
nes y de los sujetos que en ellas conviven y desarrollan sus tareas"
(Brito, 2008: 18). En este tiempo comenzamos la produccion del in-
forme escrito (tercer momento del trabajo final) con la certeza de su
elaboracion del mismo implicaba una resignificacién de las escrituras
que realizamos en el recorrido. Este documento estuvo organizado
de la siguiente manera: introduccién, marco tedrico de referencia,
desarrollo de los resultados, reflexiones conclusivas, y anexos.

Los resultados arrojados por la sistematizacién y el analisis de las
entrevistas adquirieron especial relevancia, dado que las aproxima-
ciones a las experiencias de trabajo docente en contexto de pande-
mia eran inéditos y nos desafiaban, al mismo tiempo que el propio
acontecimiento. A continuacioén, recuperamos parte de los analisis
presentados de acuerdo a los ejes ya mencionados.

Con respecto al eje uno, sobre la experiencia profesional y laboral,
cinco de las entrevistadas tenian la carga horaria maxima para el ni-
vel secundario (44 horas) y solo una de ellas trabajaba la mitad de
las horas catedras. Por su parte, una de las entrevistadas estaba en
un cargo directivo (Subregencia técnica) y otra contaba con horas de
facilitadora® en los cursos del ciclo basico (esas horas anteriormen-
te se denominaban horas de Tutoria). Tres de las seis entrevistadas
se desempefiaban en cuatro o mas instituciones educativas, lo que
nos lleva a la consideracion de "docente taxi", al ir de una escuela a
otra (Docente 4, Profesora de Economia). Otra docente, con 26 afios
de antigliedad, reconocié sentirse afortunada por trabajar en dos
escuelas. Asimismo, los multiples lugares de trabajo suponian para
ellas una implicacién y afectacién personal, y un pensar el trabajo en

territorio: "cuando el docente trabaja en distintas escuelas, las per-
cibey las percibe el cuerpo (...) me tocé durante aflos en una misma
mafiana pasar de una escuela con chicos que lo tenian todo a chicos
que no tenian nada, y mi cuerpo lo sintié y tuve que hacer un trabajo
diferente" (Docente 5, Bachiller con Orientacion Docente y Abogada).
Al referirse al trabajo en cada espacio, tres entrevistadas coincidieron
en que para la seleccion de contenidos se basaban en los lineamien-
tos del disefio curricular para la educacién secundaria, y realizaban
adecuaciones que consideraban necesarias. Ademas pusieron de ma-
nifiesto la necesidad de partir de la realidad para abordar las temati-
cas de cada materia: "me guio por los lineamientos ministeriales, me
permito adaptarlos y adecuarlos segun diversos criterios, caracteris-
ticas del grupo de alumnos, necesidades de otras areas, intereses de
los alumnos, entre otras cosas" (Docente 1, Profesora de Matemaética
y Fisica). Dos de las entrevistadas, dada su formacion inicial y el perfil
de las materias en las que se desempefiaban, enfatizaron en el carac-
ter practico del contenido, es decir, el aprendizaje de un saber hacer:
"en todas las materias trato de llevar los contenidos a practicas y
experiencias que le resulten interesantes" (Docente 2, Profesora de
Artes Visuales); "los contenidos, los objetivos, actitudes y aptitudes
se establecen en funcion de las practicas de laboratorio" (Docente
3, Bioquimica y Profesora de Educacién Técnica y Educacién media
con cargo en subregencia técnica). Sobre las problematicas que mas
afectaban su experiencia de trabajo, antes y en pandemia, todas las
entrevistadas coincidieron en la sobrecarga en los tiempos laborales,
tanto en las horas frente al aula en la presencialidad y horas extras
preparando actividades o corrigiendo, como en la cantidad de horas
en el desempefio de la tarea en forma virtual: "yo tengo cuarenta y
cuatro horas, eso significa que es una jornada laboral muy extensa
y no se simplifica. ;Cémo puede ser que yo trabaje tanto y otros no
tengan trabajo? (...) ¢CoOmo puede ser que yo esté 14 o 16 horas en
una computadora?" (Docente 5, Bachiller con Orientaciéon Docente
y Abogada). Esta situacion de sobrecarga laboral se profundizé con
el aislamiento por emergencia sanitaria que desdibujo los limites de
la esfera familiar (dmbito privado) y lo escolar (dmbito laboral): "se
han roto las barreras, es como que no hemos tenido un ritmo de
trabajo continuo (...) Se junt6 la vida familiar y laboral, y todo junto,
y no hay un tiempo para cada cosa" (Docente 2). Otra de las proble-
maticas es la poblacién estudiantil en cada curso. Las entrevistadas
reconocieron que la cantidad de estudiantes por curso es excesiva y
dificulta el acompafiamiento adecuado a las trayectorias, por lo que
entienden que uno de los cambios en el sistema educativo deberia
estar ligado a la definiciéon de la matricula: "(Los cursos) deberian ser
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mas reducidos, veinte alumnos como maximo, para poder atender
a la diversidad y dar una educacién real de calidad” (Docente 1); "no
contamos con la cantidad de alumnos que deberiamos para tener un
buen clima de trabajo" (Docente 2). Ademas, las entrevistadas enun-
ciaron como problematicas que atraviesan lo escolar, las desigualda-
des sociales y econdmicas de los estudiantes y sus familias que, en
este afio, se vieron profundizadas: "las desigualdades econémicas y
sociales han dejado a la vista la desigualdad de oportunidades en
cuanto al acceso al aprendizaje y a la cuestion vincular también" (Do-
cente 2); "a la situacién familiar de cada uno de los alumnos pode-
mos tratar de acercarnos, de resolverlo, de prestarle computadora,
pero la realidad familiar es muy fuerte" (Docente 3).

Se mencionaron, también, otras dificultades. Por ejemplo, una de
las entrevistadas se refirié particularmente al abandono de los estu-
diantes y al agobio que le genera esto por los "alumnos que vamos
perdiendo afio a afio" (Docente 4). La entrevistada 5 fue la Unica que
menciond la inclusién como problematica en el ambito escolar. La
entrevistada 3 manifest6é que el problema en tiempos de pandemia
es la falta de “practicas”, en particular porque trabaja en una escuela
con perfil técnico profesional.

Las problematicas recuperadas anteriormente ponen de manifiesto
la necesidad de cambios que estas docentes visualizan en las con-
diciones laborales actuales. Si bien las cuestiones que mencionaron
dan cuenta de cambios requeridos hace tiempo**, entendemos que
fueron repensadas desde lo inédito de la situacién pandémica: la dis-
ponibilidad de recursos tecnolégicos para el trabajo escolar en un
pretendido formato “bimodal”, la manera de recuperar lo trabajado
en ese afio y los modos de pensar el trabajo interdisciplinario en este
contexto. Una de ellas reconocié que: "tener una computadora con
buena conectividad a internet (...) sin esas dos herramientas, conec-
tividad y algun dispositivo, es imposible llegar a los alumnos en el
contexto de pandemia" (Docente 3). Otra docente manifesto: "es el
momento de hacer un cambio, romper con algunas estructuras. La
nueva escuela debe tener un poco de lo viejo y lo nuevo" (Docente
1); "generar mas espacios interdisciplinarios (...) necesario porque vi-
vimos escenarios interconectados, globalizados, que ya no necesitan
de un saber fragmentado como antes" (Docente 6).

Con respecto al eje dos, caracterizaron la situacion vigente de la es-
colarizacion como desorganizada, desorientada, improvisada, caoti-
ca, con tiempos y horarios desdibujados, desprotegida. Hablaban de
escuelas que exhibieron las falencias que arrastraba el sistema edu-
cativo argentino hace décadas: "(se) visibilizé que no nos adaptamos
(...) Una compafiera psicéloga que trabajé como tutora me describid

la escuela asi: cuando entro a la escuela entro en un tunel del tiempo
(...) (TUnel) donde quedé la escuela y afuera la sociedad pasa... pasa
...pasa” (Docente 5); "tenemos un sistema educativo muy atrasado
que no condice con las realidades y problematicas actuales (...) el
ejemplo mas claro que nos vino a mostrar la pandemia es la cuestion
de la tecnologia" (Docente 6).

Por otro lado, expresaron que la escuela en tiempos de pandemia si-
guid adelante gracias al esfuerzo de cada uno de los docentes y equi-
pos directivos: "si no fuera por eso, y por la famosa vocacién docente
la escuela en tiempo de cuarentena no hubiese podido seguir ade-
lante" (Docente 3); "los docentes siempre estuvimos al pie" (Docente
4). Coincidieron en que la improvisacién de la escuela tuvo relaciéon
con ambigledades en decisiones oficiales e informacion confusa que
llegaba desde los medios de comunicacion, pero que no estaba pre-
sente de manera formal en las instituciones.

Cuando consultamos por aquellas caracteristicas de la escuela pre-
sencial que permanecian en la virtualizacion de lo escolar, cuatro en-
trevistadas destacaron que el vinculo pedagdgico estuvo presente:
"no creo que se haya roto como muchos sostienen, el vinculo do-
cente y alumno (...) hay otro tipo de relacion no fisica, pero sigue
estando” (Docente 1). Atribuyen ese sostenimiento al esfuerzo de las
instituciones por propiciar espacios y entornos virtuales para el desa-
rrollo de las actividades escolares que acompafian a los estudiantes.
También al hecho de que los docentes y las familias utilizaron sus
propios recursos tecnolégicos disponibles para acceder e interactuar
en dichos entornos (sitios web generados desde la escuela, utiliza-
cién de Gmail, Classroom, Meet, todos servicios de Google, conecti-
vidad propia por Wifi o datos moviles). Asimismo, manifestaron que
las escuelas mediaron en aquellas situaciones particulares donde la
carencia de recursos tecnoldgicos digitales imposibilitaba el acceso a
las propuestas pedagdgicas de forma sincrénica (por ejemplo, parti-
cipar de un encuentro por meet), por lo que en dichos casos, trabaja-
ron comunicandose de forma individualizada.

Con respecto a aquellas caracteristicas en las que observaron ciertas
rupturas, una de las docentes manifest6 que la "virtualidad nos per-
mitié también romper algunos esquemas de trabajo (...) estaba muy
arraigado el tema del orden (...) Habia un mapa aulico que respetar”
(Docente 1). Enla misma linea la entrevistada 4 sostuvo que "se quiso
hacer en la virtualidad como lo presencial, por ejemplo, tomar asis-
tencia, el cumplir un horario especifico (...) creo que se quiso forzar
algo a lo que estamos acostumbrados (...) fue uno de los grandes
errores".
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orientadas.

Asimismo, en el caso de la comunicacién, los testimonios expresan
que la virtualidad permitié mantener un contacto y comunicacion
mas fluida y personal con los estudiantes y, a la vez, entre colegas,
al poder intercambiar experiencias, contenidos, soportes digitales,
entre otros: "(...) nos volvimos tutores entre nosotros (Docente 1);
"(...) eso generd mucha solidaridad docente" (Docente 5).

Con respecto a la transmisién de conocimientos, nos propusimos
indagar qué consideran posible ensefiar en la escuela secundaria
hoy. Tres entrevistadas plantearon que los contenidos debian ser
propuestos desde un marco mas amplio de interdisciplinariedad y
transversalidad, superando la tradicional fragmentacién de los es-
pacios curriculares con propuestas educativas que vinculen conoci-
mientos: "si bien el sistema educativo sigue siendo (...) que en cada
afio haya doce materias de manera parcializada, pero bueno, como
docentes tratamos de afrontar el desafio de llevar a los alumnos algo
mas transversal, porque como decia antes, la realidad es cada vez
mas compleja, mas global, y necesita de esa interdisciplinariedad"
(Docente 6).

En relacién al abordaje de contenidos vinculados a “lo tecnolégico”,
detectamos dos posturas opuestas. Por un lado, una de las entrevis-
tadas proponia reinstalar las gabinetes de computacion y la ense-
flanza de Informatica y todo lo relacionado a ello®. Por otro lado, dos
entrevistadas comprendian que “lo tecnolégico” también es transver-
sal a los distintos espacios curriculares y puede ser, asimismo, traba-
jado de forma interdisciplinar.

Sobre los aspectos que se modificaron en las propuestas pedagogi-
cas de las escuelas donde se desempefian, nos interesa recuperar lo
referido a la evaluacion. Por un lado, observamos diferentes postu-
ras respecto a las concepciones sobre evaluacién y qué es evaluar.
Una de las entrevistadas manifesté que "las evaluaciones no fueron
evaluaciones" (Docente 3); otra expresé: "sacarme la idea que te-
nia de la evaluacibn me esta costando" (Docente 5); una tercera dio
cuenta de la pretendida implementacion de la evaluacién del mismo
modo que en la presencialidad: "hay docentes que estan diciendo
que en diciembre van a tener recuperacion de contenidos, pero con
las mismas normas que en la presencialidad; si no participan tiene
que presentar certificado médico" (Docente 1). La entrevistada 2 hizo
referencia a la necesidad de pensar las evaluaciones formativas y de-
jar de pensar en instancias evaluativas tradicionales.

Por otro lado, acordaron en que las resoluciones ministeriales sobre
la evaluacién fueron poco claras y contradictorias: "creo que hubo
una desorganizacion, pero también porque las mismas instituciones
recibian la informacién en el mismo momento, no habia una infor-

macion clara, entonces se fue organizando sobre la marcha (...) falté
ese lineamiento que nos ayude a establecer momentos concretos
evaluativos y disposiciones concretas, porque, por ejemplo, la sema-
na pasada teniamos que avisar a los alumnos si acreditaban ono, y a
la semana siguiente ya esa no era la palabra correcta, teniamos que
esperar. Lo evaluativo fue marcha y contramarcha" (Docente 6).
Conrespecto al eje tres, las seis docentes mencionaron la motivacién
como la cuestion “mas” problematica en los estudiantes del nivel se-
cundario. Refiriéndose a “esa falta de ganas de aprender”; "(...) veo
como que no le encuentran el sentido" (Docente 6); "muchas veces
hemos escuchado a los chicos decir: profe, no se preocupe tanto,
para qué, si total pasamos igual... para qué si total esto es lo mismo
que nada. Los chicos estan desmotivados, ¢si?, pero somos los adul-
tos los responsables de esa desmotivacion" (Docente 3).

Sobre las trayectorias escolares, las docentes afirmaron que la vir-
tualidad permitié un acompafiamiento mas personalizado con aque-
llos que se conectaban y que el seguimiento no solo se vincul6 a lo
especifico de la materia, sino también a otro tipo de situaciones: "in-
tento sobre todo escucharlos y ser un canal de contencion" (Docente
1). También, una de las profesoras manifesté que se implementaron
en su escuela diversas estrategias para aquellos estudiantes que no
habian podido conectarse por no contar con los recursos necesarios.
Dos entrevistadas expresaron que el acompafiamiento a las trayec-
torias no debia ser pensado desde “la falta”, o “la dificultad del alum-
no”, sino considerar cada trayecto como particular, entendiendo que
el estudiante aprende singularmente: "Una va tratando de ver como
el alumno responde en particular a las propuestas realizadas, si es
necesario se agregan recursos, se esperan algunos tiempos (...) for-
mas de comunicacidon multiples" (Docente 4).

Con respecto al eje cuatro, sobre la inscripcion de las experiencias de
los docentes en un marco mas amplio, en el que actores y elementos
contextuales interpelan el oficio, nos propusimos, en primer lugar,
indagar acerca de las demandas que las familias hacian a la escuela
y los docentes. Interpretamos que en su mayoria igualan la cuestién
de la demanda con el reclamo, en general, en situaciones de finaliza-
cién de ciclo: "padres que me solicitan que le comunique la situacion
de su hijo, porque (...) textualmente estoy diciendo (...) no confian
en lo que su hijo esta haciendo, consideran que estan al dia, pero
cuando ven los informes finales se dan cuenta que no (...). Hacen un
descargo en un reclamo y después se muestran agradecidos por la
respuesta del docente" (Docente 6).

Ademas, expresaron como demandas la contencién, la calidad edu-
cativa, la continuidad, la respuesta del docente, y lo presencial, asi
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como también demandas particulares que tienen que ver con el te-
rritorio en el que esta la escuela. Al respecto, la entrevistada 5 ma-
nifestd: "hay escuelas que las familias demandan que el docente de
clases, que escriba y hable bien, buena presencia. Hay escuelas don-
de los padres no saben ni en qué curso esta el hijo (...) y aparecen con
necesidades que te parten el alma (...) las demandas son diferentes 'y
tienen que ver con el territorio" (Docente 5).

En segundo lugar, consultamos acerca de los cambios de la politica
educativa que configuran la nueva escena escolar. Nos intereso recu-
perar el aporte de la entrevistada 3 que se desempefia como docen-
te y es parte del equipo de gestion. Al respecto manifiesta: "fue un
afio terrible, porque desde el equipo de gestion nos enterabamos de
cuestiones por los medios y la informacién oficial llegaba mas tarde,
y esa informacion oficial no coincidia con lo que se habia dicho en
los medios. Esto provocd una ruptura en ese transitar de la politica
educativa..." (Docente 3). La entrevistada 5 sostuvo que los cambios
de la politica educativa tenian que partir de la realidad.

Por ultimo, consultamos de qué manera se vincularon con las media-
ciones tecnolégicas. Todas coincidieron que tuvieron que utilizar y
disponer de sus propios recursos tecnolégicos para desempefiar su
tarea; también manifiestaron que necesitaron aprender sobre el uso
de distintos programas, plataformas: "he tenido que capacitarme un
poco mas para conocer (...) las posibilidades de cada una de estas
herramientas" (Docente 2); "(...) Y bueno, como profesores tuvimos
que aprender a utilizarlas, si bien yo pensé que sabia algo de com-
putacién, pero me di cuenta que no, que era una analfabeta digital,
tuve que aprender muchas cosas" (Docente 6). Destacaron la cola-
boracion entre colegas en relacion con el trabajo en formato virtual.
Las entrevistadas compartieron que los aspectos vinculados a las
mediaciones tecnoldgicas que permaneceran o afectaran sus prac-
ticas docentes futuras tienen que ver con la recuperacién de todo el
material digitalizado, el sostenimiento de las plataformas generadas
por cada institucion, la forma y los medios de comunicacién utiliza-
dos, las modalidades de trabajo, y los proyectos interdisciplinarios.
Al referirse al eje cinco, sobre los procesos identitarios y constitucién
del sujeto docente, consultamos qué dirian si tuvieran que definir
qué significa ser profesor de escuela secundaria hoy. En estos apor-
tes encontramos puntos en comUn que comentaremos.

"El profesor dejo de ser el proveedor de conocimiento porque lo su-
pera la informacién que hay disponible en la red. Pero sigue siendo
el nexo critico entre el conocimiento y la apropiacién (...) el profesor
es el que esta. Ellos saben donde y cuando encontrarlo seguro" (Do-
cente 1).

"Si lo defino desde mi ideal, tendria que ser la persona que en un
momento clave del alumno, un chico que transcurre por el secunda-
rio (...) una etapa que es importante y definitoria (...) le haga un click
en la cabeza, y le quede grabado en la mente como la persona que le
hizo ver lo que él iba a necesitar el dia de mafiana" (Docente 2).
"Algo que definiria a un profesor es la constante busqueda de herra-
mientasy el inventarse cotidianamente para poder llegar a los chicos,
que hoy estan del otro lado de la pantalla. Asi que, esas serian las
palabras, reinvencion cotidiana y busqueda constante de herramien-
tas para redefinirse como profesor, porque todas las planificaciones
y todas las clases que teniamos hechas en lo presencial, quedaron
caducas en lo virtual. Hoy en dia esa seria una definicion de reinven-
tarse dia a dia" (Docente 3).

"Yo creo que ser profesor significa estar dispuestos al cambio, a
aprender constantemente, es estar actualizado y sobre todo estar
dispuesto a innovar, a desarrollar nuevas ideas, a generar proyectos
y trabajar con otros y sobre todo estar ahi cuando el alumno decide
aprender. Eso es ser profesor, estar para otros..." (Docente 4).

"Para mi ser docente hoy es ser un facilitador de aprendizaje, eso
cuando en sus clases, obviamente el docente tiene que seguir siendo
aquel que esta actualizado. Yo lo definiria mas como un facilitador,
un innovador y tiene que ser alguien que inspire, tiene que inspirar
al otro" (Docente 5).

"El rol del docente en la actualidad, por supuesto que ya no es el que
estadbamos acostumbrados anteriormente (...) el de transmitir cono-
cimiento, porque cualquier informacién se encuentra con un click.
Pero se necesita el andamiaje del docente. Para mi hoy es eso. Hacer
ese andamiaje para que los alumnos puedan aprender aquello que
conocen. Aprender a conocer y saber utilizar y saber aplicar aquello
que van aprendiendo a las realidades cotidianas (...) El ayudar a en-
tender el sentido de asistir a la escuela y aprender esos contenidos
que los profesores estamos dispuestos a dar" (Docente 6).

En sintesis, las profesoras entrevistadas se definieron como sujetos
en constante busqueda de reinvencion y actualizacién, interpeladas
por las mediaciones tecnoldgicas. Reconocieron que son actores
claves en las trayectorias escolares de los jovenes de la escuela se-
cundaria de hoy, que tienen la oportunidad de tomar la palabra, de
inspirar, de motivar, de mostrar el mundo. También advertimos que
fue importante para ellas el hecho de que sin descuidar sus conoci-
das funciones y en un contexto de excepcion, tuvieron que pasar sus
propuestas del formato presencial al virtual, lo que implicé mas exi-
gencias y sobrecarga a la tarea de ensefiar. El espacio/tiempo escolar
se volvié una cuestion de disponibilidad, de estar “online”.
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Las desigualdades territoriales en los niveles de conectividad y en lo
relativo al acceso a las tecnologias digitales, llevaron a los respon-
sables de las politicas educativas a adoptar distintas medidas para
garantizar el derecho a la educacion. Sin embargo -y en este punto
coincidimos con las entrevistadas- la escuela siguié adelante por el
esfuerzo de los equipos directivos, los docentes, los estudiantes y sus
familias. La situaciéon de aislamiento en pandemia reveld y profun-
dizé problematicas que ya atravesaban la escuela secundaria y los
docentes. Si bien encontramos un conjunto de politicas educativas
que intentan aparecer como respuesta a la preocupacion por mejo-
rar lo escolar, en su hechura diaria, se vuelven confusion, agotamien-
to y deterioro de una escolaridad que se sostiene en la agencia de
los sujetos (Grinberg, 2015: 28). Sumado a ello, la sobrecarga en los
tiempos laborales, la disponibilidad de (escasos) recursos tecnoldgi-
cos en las escuelas, las rutinas y comunicacién alteradas en entornos
virtuales, la definicion de los formatos de evaluacion, las demandas
de contencidn, entre otras condiciones, parecen haber impregnado
de incertidumbre las practicas docentes.

Estar hoy en la escuela es estar expuestos a lo imprevisto y a lo in-
solito (Duschatzky, 2007), lo que obliga a los docentes a trabajar en
condiciones carentes de previsibilidad, al idear y adaptar su trabajo
constantemente ante las demandas que surgen. Son ellos los que
gestionan las condiciones para que su oficio tenga lugar y recono-
cen la implicancia subjetiva demandada en estos escenarios. Estos
aspectos no solo no estan reconocidos como rasgo de la profesién,
sino que convierten a su trabajo en una tarea que necesita continua
justificacion (Brito, 2008).

Conclusiones

Las practicas de la educacion formal, confinadas originariamente a
los muros de un espacio escolar, de un aula, constantemente fue-
ron interpeladas por las mediaciones tecnolégicas de cada época. Sin
embargo, el afio 2020 impuso el trabajo remoto generalizado: des-
de sus hogares docentes y estudiantes con dispositivos tecnolédgicos
propios (al menos aquellos que los tenian) iniciaban el proceso de lo
qgue hemos llamado “educacién en emergencia sanitaria”.

Las nuevas condiciones que se impusieron fueron inéditas y deriva-
ron inevitablemente en romper el aula como materialidad evidente,
porque, efectivamente, ya no estdbamos fisicamente reunidos en
la escuela. Nuestros cuerpos entraban en vinculacion, en el mejor
de los casos, a distancia, mediados por las tecnologias digitales en
un territorio sin bordes concretos. En particular, las practicas peda-
gogicas implicaron el disefio y puesta en accion de actividades con

los recursos que cada actor escolar (docentes y estudiantes) tenia
a disposicidén en su hogar. En este contexto se desatd la confusion
entre conectividad y educacion, dado que para una buena parte de
la sociedad la conectividad es un hecho que por si mismo resuelve
la comunicacion y la educacion. El uso de los dispositivos propios de
la comunicacién virtual para mantener la actividad escolar no signi-
ficd que la educacion se haya transformado en “educacion virtual”
como ciertos discursos sostienen. Muchos estudiantes y docentes
ni siquiera cuentan con el acceso material para disefiar y resolver
propuestas escolares de forma remota.

En este marco, resulta necesario repensar la constitucién del sujeto
docente en los escenarios actuales, al retomar los problemas, de-
safios y riesgos que la pandemia present6. Debemos decir que la
virtualizacion de lo escolar y las experiencias relatadas por las entre-
vistadas nos devolvié la pregunta acerca del lugar del profesor secun-
dario y del sentido de la ensefianza en un contexto post pandemia:
¢como se veran afectadas las experiencias docentes de pre-pan-
demia y pandemia?, ;qué sujeto docente se estaria constituyendo
a partir de este acontecimiento disruptivo?, ;cémo se redefinen los
alcances de lo que implica ensefiar en este escenario?

Concluimos en que urge resignificar las practicas docentes vividas en
contexto de pandemia. Hay que insistir en una interrogacion hacia el
interior del mundo escolar y hacia practicas propias y colectivas, en
un ejercicio de permanente revision de las trayectorias no solo de los
estudiantes, sino de los profesores en estas practicas recientes en las
que se alteraron las referencias basicas de su tarea. Creemos nece-
sario entender qué nos ha ensefiado la pandemia, qué hemos apren-
dido, qué continuidades y rupturas nos atravesaron, cuales son los
desafios en los trazados reales de la practica, cuales son los rasgos
del ser docente luego de estas conmociones.

Asimismo, junto con estas preguntas y en razon de las interpelacio-
nes que nos dejo el intercambio con las entrevistadas, sostenemos la
importancia de insistir en la busqueda de un modo de reconquistar
la imagen del educador en términos de una figura esencial en la vida
cotidiana de una sociedad (Skliar, 2020).
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Introduccion

56. Profesora de Educacion Inicial, egresada del I.S.P.I. N°9105 “Dra. Sara
Faisal” en el afio 2018. Estudiante avanzada de la Licenciatura en Ed-
ucacién en UNRaf y de la Licenciatura en Psicologfa de la UCSF. Ha tra-
bajado en Instituciones Educativas de Nivel Inicial, espacios culturales y
comunitarios de Santa Fe y en Instituciones Educativas de Nivel Inicial y en
el ICR de Rafaela. Actualmente desempefia actividades académicas, corre-
spondientes a la finalizacién de la tesis de la Lic. en Educacién y el cursado
de 4to y 5to afio de Lic. en Psicologfa.

57. Profesora de Lengua Inglesa egresada del I.S.P. N° 2 “Jjoaquin V.
Gonzalez" en el afio 2017. Estudiante de la Licenciatura en Educacién en
UNraf. Ha trabajado en escuelas secundarias de la regién y también como
capacitadora en diferentes empresas. Actualmente trabaja en el ambito
privado desempefidndose como educadora STEAM y como arquitecta de
soluciones linglisticas empresariales para una compafifa del extranjero.

perspectivas y conceptualizaciones de diversos autores analizados a
lo largo del cursado del Seminario. Somos docentes de Nivel Inicial e
Inglés, trabajadoras y defensoras de una educacién respetuosa, que
apuesta a la circulacién del saber donde prime la libertad y sea posi-
ble una autonomia cuidada.

Asumimos un trabajo reflexivo acerca de las particularidades de ha-
cer docencia en tiempos de excepcién, situdndonos en 2020, en el
que irrumpio la pandemia por COVID-19y se suspendieron las clases
presenciales en todo el territorio argentino. Esta situacién de no pre-
sencialidad implicd que se lleven a cabo clases a distancia y en los
mejores escenarios, con modalidad virtual. En esta coyuntura, nos
interes6 analizar las maneras en las que algunas instituciones edu-
cativas se organizarony las estrategias desplegadas por los docentes
para continuar con las clases en el contexto de Aislamiento Social,
Preventivo y Obligatorio (ASPO, de ahora en mas) impuesto por la
pandemia.

Las conceptualizaciones trabajadas en la catedra nos permitieron or-
ganizar la indagacion y analizar las experiencias contadas en primera
persona por las docentes entrevistadas. Buscamos conocer aquellas
maniobras desplegadas y, por qué no, pensar los “malabares” a los
que han tenido que recurrir para sostener la continuidad pedagdgica
alo largo del 2020.

El trabajo de campo consistio en la realizacion de cinco entrevistas
a docentes cuyas edades estaban comprendidas entre los 27 y 54
afios. Todas se desempefaban en instituciones de educacién secun-
daria, algunas de gestion publica estatal y otras de gestion privada,
con una antigliedad en la docencia entre 2 y 30 afios. La muestra -no
probabilistica y por disponibilidad- se compuso por una docente de
Matematicas, una de Inglés, una de Formacion éticay ciudadana, una
de Lengua y una de Economia. Como las entrevistadas son mujeres,
haremos referencia a lo largo de todo el capitulo a “las” docentes.

La indagacion estuvo organizada en cuatro ejes que fuimos constru-
yendo a partir de la discusién de los aportes bibliograficos trabaja-
dos en el seminario y su resignificacion para la coyuntura que nos
encontrabamos atravesando con el advenimiento de la pandemia.
Los ejes fueron: organizacion de las clases virtuales, construccién
del sujeto alumno desde la perspectiva docente, devenir docente en
tiempos de gerenciamiento y fragmentacién, y la institucion escolar
hoy, y ¢presencia? del Estado en la escuela.

A continuacién presentamos, en primer lugar, las categorias tedricas
que nos resultaron relevantes para emprender la organizacion del
instrumento entrevista, mediante la construccién de los ejes mencio-
nados para delimitar la muestra. En segundo lugar, exponemos los
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analisis a los que arribamos en el tratamiento del material obtenidoy
sus vinculaciones con los conceptos inicialmente planteados. En ter-
cer lugar y para finalizar, compartimos algunas reflexiones sobre la
produccion realizada.

Resulta importante aclarar que los cuatro ejes funcionaron como
instrumentos analiticos para la organizacién preliminar de los datos
que se buscaban construir. Sin embargo, en el desarrollo del traba-
jo de campo y en su respectivo analisis, los elementos presentes se
cruzaron constantemente, dado que la realidad en las instituciones
educativas no puede dividirse de manera tajante en las dimensiones,
aspectos o tematicas que abarca, porque excede y sucede de forma
compleja, integral y multidimensional.

Categorias relevantes

Si bien la elaboracion del trabajo de campo transcurrié en el afio
2020, nuestro recorrido por el seminario FYPDEA comenzé en 2019.
Alo largo del cursado nos acercamos a diversos autores como: Silvia
Grinberg (2015), Andrea Brito (2008), Silvia Duschatzky (2007), Fran-
cois Dubet (2006), Michel Foucault (1992), entre otros, que nos inci-
taron a preguntarnos por el rol docente en la contemporaneidad,
por nuestras practicas y el trabajo en la escuela. A medida que nos
acercabamos al material teérico y junto al acompafiamiento de las
clases, comenzamos a pensar acerca de qué significaba hacer es-
cuela en 2019. En otras cuestiones, nos preguntabamos: ;qué pasa
con la escuela como espacio de construccion de lazo social en un
contexto de fragmentacion socioeconémica y escolar?, ;la escuela se
encuentra interpelada en su funcién principal de educar, formar sub-
jetividades y lazos sociales? Respecto a los docentes nos inquietaba:
¢cémo creen que son los alumnos hoy?, ¢los profesores se reconocen
preparados para trabajar con los estudiantes en las condiciones ac-
tuales?, ;como es la comunicacion entre ellos?, jse encuentran con
situaciones en las que se ve interpelada su tarea de educar? Para
pensar otras funciones, como las de cuidado y proteccion de dere-
chos que asumen muchas instituciones, nos interrogabamos si los
docentes se sentian desbordados en este doble juego de ensefiar
y cuidar, y cual seria su relacién con las exigencias institucionales y
estatales. Aclaramos que este abordaje fue pensado en momentos
de presencialidad, de “normalidad”.

La vida de todos/as, las nuestras también, dieron un giro inesperado
cuando irrumpié el COVID-19 en el mundo. Es asi que nos vimos atra-
vesadas por la no-presencialidad e interpeladas en nuestro queha-
cer cotidiano en las aulas. Ante semejante acontecimiento disruptivo,

nuestro trabajo no podia quedar exento de alteraciones y tuvimos
que re-pensar todo lo construido hasta el momento. Al retomar las
lecturas de los diversos autores, descubrimos que si bien todo lo ex-
puesto en los textos se percibia, de alguna manera, se reafirmaba
en este nuevo contexto. La pandemia dejé al desnudo lo que varios
autores venian pensando y reflexionando como nuevas condiciones
en las que la escuela y el docente operan. Es asi que nuestro traba-
jo transito en esta espiral de emociones, situaciones y aconteceres,
cuyo resultado final -a pesar de las reafirmaciones encontradas en
las lecturas- disté de lo planteado cuando comenzamos a cursar el
seminario en 2019 porque no era posible imaginar el escenario dis-
ruptivo que sobrevino en 2020.

Reiteramos que las categorias que dieron forma a nuestro marco
tedrico encontraron anclajes concretos como nunca antes. Todo
aquello que aprendimos en 2019 y que nos ayudo a pensar en las
caracteristicas de la escuela y el trabajo docente quedaron eviden-
ciadas en 2020 con la emergencia de una escolarizacién a distancia y
de no presencialidad de los cuerpos.

Para comenzar nos conectamos con la perspectiva de Dubet (2006)
quien se pregunta por los procesos de socializacion inscriptos en las
transformaciones profundas del trabajo sobre el otro. A través de
la nocién de declive del programa institucional pone en cuestion el
lugar de la escuela en la sociedad como santuario - espacio separado
de las problematicas sociales-, a la vez que se pregunta por la autori-
dad del docente (Dubet, 2006). El autor plantea que las escuelas sur-
gen con un fin politico y social: homogeneizar a la poblacion a través
de unas practicas de socializacién que suponen la regulacion de los
comportamientos individuales por la fuerza de valores trascenden-
tales, encarnados en la institucion del Estado. En la actualidad las
instituciones, y la escolar en particular, se estructuran bajo nuevas
condiciones.

Entre las nuevas condiciones que nos permite pensar Dubet, adver-
timos que los docentes contemporaneos deben construir el vinculo
pedagdgico, ya no fundamentado en la autoridad de ideales (ciuda-
dania, razén, progreso, conocimiento, entre otros) que portaban una
fuerza cuasi religiosa, sino en la creacion de lazos de confianza que
solo se estructuran en situacidén y con cada grupo de alumnos. La
apertura a cada situacion, el establecimiento de acuerdos particula-
res para delimitar los modos de relaciéon entre sujetos, la busqueda
de flexibilidad en las metodologias y estrategias de ensefianza en
general, hoy constituyen claves que plantean nuevos trazados de do-
cencia. Através de los aportes de Dubet (2006) pudimos comprender
gue en momentos de fuerte transicion socio-cultural, la imprevision
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modula la practica docente, por lo que entendemos que alli surge
la necesidad de un saber que permita conectarse con las diversas
situaciones que se presentan en la cotidianidad escolar como algo
definitorio para continuar enseflando. Como consecuencia, surge
en primer plano el fuerte compromiso personal del docente, quien
debe poner en juego atributos personales, que muchas veces gene-
ran cansancio, agotamiento, desgaste y malestar.

Es asi que los aportes conceptuales nos condujeron a pensar que
las fronteras del trabajo docente vienen transitando corrimientos,
por cuanto las practicas docentes dependen de encontrar artimafias
para desempefiarse, que exceden inclusive lo estrictamente didacti-
co. Podriamos decir que en las sociedades actuales los docentes ya
no actlan como un cuerpo representativo de la institucién educativa
como si esta fuera una entidad homogénea. Tampoco se encuentran
con un cuerpo estudiantil susceptible de ser homogeneizado por
el dispositivo escolar, sino con individuos en cuanto tales. En este
sentido, nos resulto significativo pensar en lo que Paolo Virno (2008)
denomina como multitud. El autor plantea que en los escenarios ac-
tuales los trabajadores post-fordistas operan como multitud, lo que
significa que muchos no pueden ni pretenden confluir en una iden-
tidad sustancial. Esta pluralidad actia en el ambito publico sin nece-
sidad de instituciones que funcionen como lugares de convergencia.
Consideramos que puede ser pertinente pensar a los/as docentes, y
por qué no a los estudiantes, de la misma forma en que Virno (2008)
conceptualiza a los trabajadores postfordistas: como multitud, sub-
jetividades cada vez mas singularizadas y abiertas a la ambivalenciay
contradicciones en su transcurrir personal y profesional.

Los analisis propuestos por los autores nos llevaron a considerar que
la valorizacién de lo idiosincratico, en parte, termina siendo un ras-
go funcional a las dinamicas del poder actual. Desde los discursos
educativos se promueve que las practicas escolares puedan y deban
moldearse a la particularidad de cada sujeto. No obstante, esto se
traduce en la vida escolar como la atencién puntual de un sinfin de
dificultades que atafien a la vida personal y familiar de los estudian-
tes, asi como al acaecer incierto de la jornada escolar. El abordaje de
estas situaciones recae en gran medida en los docentes, quienes en
condiciones laborales precarias sienten que no logran cumplir con
las expectativas depositadas en ellos y que no pueden evitar la ex-
pulsion de aquellos estudiantes a los que no pudieron ver, escuchar,
hacerles un lugar, darles un tiempo y un espacio donde expresarse,
relacionarse, aprender, pertenecer.

Asimismo, la educacién virtual en 2020 podria caracterizarse como
una multitud. Quienes tenian acceso a dispositivos tecnoldgicos, co-

nexion wi-fi, acompafiamiento familiar y social, pudieron de alguna
manera continuar con sus trayectorias educativas. Cada uno/a en su
hogar, desde su pantalla, participaba -en el mejor de los casos- de
una videollamada planteada por los docentes, algunos de los cuales
percibieron su tarea como independiente, solitaria e individualizada.
Decimos en el mejor de los casos, porque hubo docentes y escue-
las que en este contexto no lograron mantener el vinculo con sus
alumnos, ya sea porque no se “conectaban” o por falta de acompa-
flamiento o por falta de herramientas que le posibiliten el acceso a
la virtualidad en pos de favorecer la continuidad pedagoégica. Con-
sideramos que en cierto punto la nociéon de multitud anida en esa
fragmentacién de los alumnos y los docentes, en la privatizacion e
individualizacion del acto pedagogico.

Silvia Grinberg (2015) teoriza acerca de las dinamicas de la vida es-
colar y sostiene que se dan dentro de sociedades actuales que po-
drian denominarse del gerenciamiento. Estas légicas penetran en
el ambito escolar y generan un desplazamiento a partir del cual las
responsabilidades se trasladan a los sujetos. Por tanto, los roles se
reconfiguran y las funciones de la escuela toman nuevas fronteras.
Las practicas escolares de un tiempo a esta parte, inmersas en las
|6gicas del gerenciamiento, comenzaron a asumir tareas ligadas a
la administracion de la vida (de los estudiantes y de la escuela) en
cuanto tal. Estos analisis nos alertan sobre los efectos de la pande-
mia en la reconfiguracion del territorio escolar en la virtualidad, de-
bido a que en su disposicién fisica este procesaba mucho mas que
contenidos tematicos plasmados en asignaturas. Dado que hoy en
dia los nucleos de problematizacién de la escuela (Duschatzky, 2007)
se relacionan con el cuidado, la escucha y la creacion de lazos con
alumnos y familias, las alteraciones producidas por las etapas de ais-
lamiento sanitario impactaron en este rasgo esencial del trabajo do-
cente, ahora desafiado por la imposibilidad del contacto presencial.
Asi, muchos docentes se turnaban para entregar la copa de leche a
los estudiantes o repartir bolsones de comida, imprimir fotocopias
y acercar el material a las familias, averiguar por distintos medios
sobre las distintas realidades que atravesaban.

Al resignificar las lecturas desde el presente, podemos decir que las
medidas, restricciones, recomendaciones oficiales para actuar y ca-
pacitarse frente a la coyuntura del momento, lejos de acompafiar y
fortalecer el sostén institucional del sistema, en muchos casos, fa-
vorecieron un accionar ligado a la buena voluntad de las docentes,
quienes fueron las principales encargadas de gestionar las condicio-
nes para posibilitar una continuidad pedagdgica.

58. Continuidad pedagé-
gica fue una de las catego-
rias que mas fuerza tomo
en el periodo pandémico.
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59. Categoria construida
por Virno para carac-
terizar la subjetividad

contemporanea.

60. No obstante, Dus-
chatzky otorga atributos
especfficos a la errancia,

cuestiéon que no profundi-
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zamos aqui.

Por otro lado, esas mismas regulaciones oficiales emanadas con el
ASPO impusieron la continuidad de las clases mediante la virtuali-
dad. Se priorizé, en primer lugar, mantener el vinculo pedagégico
con los estudiantes a distancia, situacién para la que muchos afirman
no haber estado preparados. De esta manera, docentes afirman que
“hubo que salir con lo puesto”, actuar de manera flexible y adaptar-
se a la nueva coyuntura de imprevisibilidad. Muchos tuvieron que
aprender aceleradamente acerca de instrumentos, programas y apli-
caciones virtuales para poder ensefiar. Un dato relevante es que se
encontraban aprendiendo a la par que utilizaban estas herramientas
digitales, por lo cual experimentaron sobrecarga de esfuerzo.
Duschatzky (2007) indaga la elaboracién de las respuestas que pro-
ducen las escuelas y los profesores para poder habitar y educar en
circunstancias cambiantes, condiciones que ya eran propias de las
escuelas previas a la irrupcién de la pandemia. Al analizar estos nue-
vos escenarios, cargados de imprevisibilidad, la autora y su equipo
plantean que el modo subjetivo creado es un maestro errante, aquel
que se encuentra a la caza de las oportunidades, abierto a las dis-
tintas situaciones para tomar algo de la misma y formar lazos. Po-
driamos pensar que en estos escenarios, ser oportunista®?, en tanto
tonalidad emotiva propia de la multitud, es una manera de vivir; y
la errancia, una condicién que puede tender a surgir®. Se hace ne-
cesario probar nuevos modos de hacer, mediante prueba y error,
con atencion a las oportunidades que pueden habilitar encuentros
pedagébgicos.

Construccion de los ejes de indagacion, del instru-
mento y delimitacion de la muestra

Como mencionamos anteriormente, los ejes que estructuraron la
entrevista fueron construidos a fines de 2019, en una realidad esco-
lar completamente diferente a lo que sucedié en 2020. Sin embargo,
para nuestra sorpresa, nos encontramos con que cada uno de estos
seguian teniendo sentido y problematizando aspectos de la escolari-
dad, con o sin pandemia. Cada uno de los ejes nos sirvi6 para indagar
acerca de las experiencias docentes y para organizar las preguntas
de la entrevista en funcién a cada aspecto que se buscaba conocer.
Cabe aclarar que no funcionaron como compartimentos estancos,
sino como instancias ordenadoras flexibles y abiertas en la recogida
de datos y en los analisis de los mismos. Los exponemos a continua-
cion:

1- Organizacidn de las clases en la virtualidad. Este eje,

inicialmente pretendia pensar la organizacion de las cla-

ses en el aula. Queriamos conocer las nuevas funciones
y roles que competen a los docentes en los escenarios
contemporaneos, cargados de inestabilidad. Con el ad-
venimiento de la pandemia las clases ya no se llevaban
a cabo en las escuelas, sino en los domicilios particula-
res que, tanto en el caso de los de docentes como los de
alumnos, se convirtieron en las aulas propiamente dichas.
La organizacion de las clases en 2020 se desarroll6 a la
distancia, en los hogares y bajo la modalidad virtual, por
lo tanto, tuvimos que modificar el enunciado del eje. Cam-
biamos el concepto “aula” por “virtualidad”, para analizar
la manera en que cada docente llevd a cabo sus clases
y conocer las estrategias, los recursos y las herramientas
a las que recurrié para construir y/o mantener el vinculo
con el estudiantado y favorecer la continuidad pedagogi-
ca. También, para reflexionar en qué grado tuvieron que
“improvisar”, dadas las nuevas condiciones y exigencias
en las que ahora se proponia la tarea de ensefiar.

2- Construccién del sujeto alumno desde la perspec-
tiva docente. El eje buscé profundizar la posicion de las
docentes entrevistadas en relacion a las caracteristicas ac-
tuales de sus alumnos. Revisar la mirada de los docentes
respecto del lugar de los estudiantes se vuelve interesan-
te en tanto representantes, promotores y productos de la
sociedad actual, que como mencionamos se caracteriza
por la fragmentacién, la inestabilidad y el gerenciamien-
to. Conocer a partir de los testimonios de sus docentes el
impacto que estas logicas tienen en sus propias experien-
cias, como transitan la escolaridad en tiempo de imprevi-
sibilidad. Es decir, intentamos indagar como describen y
perciben a sus alumnos y qué esperan de los mismos. Re-
lacionamos este eje con la categoria multitud, propuesta
por Virno (2008), en el sentido de que las escuelas deben
trabajar con un conjunto de individualidades.

3- Devenir docente en tiempos de gerenciamiento y
fragmentacion. Este eje procurd atender al devenir do-
cente en los tiempos actuales caracterizados por dos as-
pectos. En primer lugar, en lo que Silvia Grinberg (2015)
describe las logicas del gerenciamiento, en tanto la escue-
la se encuentra interpelada por nuevas tareasy funciones,
como la construccién de roles y vinculos en relacién con la
autoridad. Frente a la coyuntura pandémica, hicimos hin-
capié en la tarea de posibilitar la continuidad pedagdgica
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apelando a herramientas, recursos y estrategias improvi-
sadas por los docentes. En segundo lugar, buscamos ana-
lizar otro aspecto de la actualidad, la fragmentacion de la
institucion educativa, interpelada por demandas y nece-
sidades contradictorias. En este contexto de pandemia,
analizamos las formas que adopté la modalidad virtual
en las escuelas para seguir ensefiando, situacion que de-
mando en las docentes extensas jornadas laborales para
adaptarse a la nueva normalidad y habilitar espacios para
que circule la palabra y poder ensefiar.

4- Institucion escolar hoy y ;presencia? del Estado. A
través de este eje se exploraron las caracteristicas, roles
y funciones de la escuela actual desde las tareas efectiva-
mente descritas por las entrevistadas. A su vez, indaga-
mos acerca de los modos de presencia del Estado a partir
de cdmo se identificaban las intervenciones estatales en
la cotidianidad escolar. Decidimos poner "presencia" en-
tre signos de pregunta con la intencién de hacer visible
este juego de presencia/ausencia que analiza Grinberg,
dado que lo estatal queda subsumido a nuevas formas de
intervencion que oscilan entre la prescripciéon y la promo-
cién de la autonomia de los usuarios. Con el advenimiento
de la pandemia, analizamos el rol ocupado por el Estado
en materia de apoyo y guia a las escuelas, dada la situa-
cion particular de urgencia socio-sanitaria.

En lo referido a la construccion del instrumento entrevista, comen-
zamos a pensar en interrogantes para cada uno de los ejes. Cabe
destacar que, debido a que la entrevista fue confeccionada en 2019,
nos vimos en la obligacién de modificar, quitar y agregar algunas
preguntas alusivas a este nuevo escenario, para recabar informacién
pertinente al momento.

Una vez revisados los ejes y reformuladas las preguntas, procedimos
a seleccionar las posibles docentes a entrevistar, cuyo Unico ‘requisi-
to’ era que ejerzan en el nivel medio del sistema educativo formal y
que hayan trabajado durante el afio 2020. Elegimos docentes secun-
darios, ya que consideramos que en este nivel pueden visibilizarse
con mayor agudeza las particularidades de ejercer la docencia en los
tiempos actuales. Ademas, al tener acceso a este universo de docen-
tes, la toma de entrevistas se facilitaba.

La muestra se realizd a cinco docentes : dos habian sido profesoras
de una de nosotras y las otras tres son colegas con las que com-
partimos institucion. Dada la situacién de distanciamiento social, las

entrevistas se enviaron a quienes aceptaron responder a nuestros
interrogantes a través de diferentes medios, como correo electroni-
co, WhatsApp, o videollamada.

A medida que realizamos cada entrevista, inmediatamente procedia-
mos a su desgrabacion manual y minuciosa, logrando la digitaliza-
cién de todo el material. Sistematizamos los dichos de las docentes
en funcién de los ejes de analisis y de la recuperacion del marco te6-
rico de referencia. Fueron instancias de idas y vueltas entre las lec-
turas de las entrevistas transcritas y los textos, lo que nos permitié
resignificar los ejes en relacion a las voces de las docentes.
Comenzamos asi, a construir el informe escrito que daria consistencia
al trabajo final del seminario, que estuvo organizado en los siguientes
apartados: introduccion, marco tedrico de referencia, ejes de analisis,
analisis de las entrevistas, reflexiones conclusivas y anexos.
Podemos decir que en estas elaboraciones pudimos acercarnos a las
dindmicas escolares en tiempos de excepcion, de fragmentacion y de
urgencia en un escenario inédito de pandemia, a partir de las voces
de las docentes entrevistadas. La situacion emergencia supuso un
plus de compromiso y esfuerzo de re-significaciéon de las lecturas,
dado que no contabamos con material bibliografico que teorizara
acerca de esta situacién. Por lo tanto, nuestro trabajo intenté situar
el analisis sobre la constitucion del sujeto docente en un escenario
sin precedentes.

Analisis del material en vinculacidn con las catego-
rias

En cuanto al primer eje, la organizacién de las clases en la virtuali-
dad, podemos decir que la mayoria de las docentes entrevistadas
mencionan la contingencia, la urgencia y la improvisacion como ca-
racteristicas principales que han transitado a lo largo del 2020 en
las escuelas. Coinciden que han tenido que salir con lo puestoy, en
ocasiones, improvisar ante la situacién de emergencia que significd
la pandemia. Tal como afirma la docente L.: “Claro que se improviso,
si, si. Bueno, porque la educacién virtual no es una educacion elegi-
da, sino que fue realmente de urgencia, improvisada” (profesora de
Lengua con 31 afios de antigiedad en la docencia). La entrevistada
puso el acento en la urgencia que dejo6 al descubierto la falta de pre-
paracion en las escuelas para el escenario de excepcién que se habia
desatado. También destaco la escasa familiaridad en la utilizacion de
las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicaciéon que son
moneda corriente en la mayoria de los ambitos de nuestra sociedad
en la época actual.
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La virtualizacion de la escolaridad en pos de la continuidad pedagé-
gicay laimprovisacién que esta supuso, trajo aparejado cierto grado
de estrés, sobre todo en aquellas docentes con mayor antigiedad, ya
que, segln sus palabras, tuvieron que desaprender y volver a apren-
der sus modos de llevar adelante y concebir las clases a través de las
herramientas tecnoldgicas digitales, convertidas en esenciales a lo
largo de 2020. Al respecto, la docente L. sostiene: : “(...) después de
31 afios ya sabia qué iba a hacer, y volver a repensar, a redisefiar, a
reinventarme a esta altura del partido me generd un estrés bastante
interesante.” En otro momento, recalca: “Fue aprender durante, cosa
que fue muy costoso y estresante" (Docente L).

Para ella la educacion virtual se traduce en jornadas laborales mas
extensas y extenuantes que las clases en presencialidad, porque
para ejercer su labor cotidiana, debié primero indagar, conocer y
aprender a utilizar las herramientas, plataformas y recursos digitales
a través de los cuales se desarrollaron las clases.

Por otro lado, docentes mas nuevas en el oficio ponen el énfasis en
el aprendizaje personal y profesional que les fue posible a partir del
doble juego de improvisar y ensefiar. Esto se puede ver en la docente
S cuando afirma: “de alguna manera aprendi a ensefiar en la virtuali-
dad a partir de la improvisacion, del ensayo y error” (Docente S profe-
sora de Formacién Etica y Ciudadana, 2 afios de antigiiedad en la do-
cencia). En este caso, afirma haber desarrollado las clases virtuales
a prueba y error, sin embargo subraya su aprendizaje. Destacamos
aqui, la flexibilidad y la capacidad de adaptacion a la situacién con-
tingente que marca la entrevistada, quizads como un rasgo propio de
las jévenes generaciones en el contexto de emergencia constante de
cambios e innovaciones a nivel social, cultural, econémico y politico.
En cuanto a los contenidos de ensefianza de las diferentes discipli-
nas, todas las docentes afirman haber tenido que modificar, seleccio-
nar y recortar la propuesta curricular planteada para el ciclo lectivo
escolar anual en 2020. Por un lado, la docente J. asume que, dadas las
condiciones del momento, recurrié a simplificar para poder cumplir
con los requerimientos de la institucion. En este sentido afirma: “En
estas condiciones, aln mas nos obligd a buscar otros caminos para
facilitar el aprendizaje a los alumnos” (Docente |, profesora de Inglés,
7 afios de antigiedad en la docencia). Por otro lado, encontramos
las palabras de la docente S, quien plantea que: “Hubo un recorte
significativo de saberes con respecto a los que se pretendian ense-
flar a principio de aino (...) fue menos pero fue significativo” (docente
S). Entendemos que hace referencia a que a lo largo del cursado a
distancia de su materia, debié modificar su plan anual, reduciendo

algunos contenidos por falta de tiempo o dificultades en mantener la
continuidad de las clases sincrénicas. Todo lo que suscité la pande-
mia fue significativo: aprender de otra manera y desde otro lugar, en
el que docentes y estudiantes hicieron lugar a lo escolar en el ambito
doméstico. Las familias descubrieron en sus hijos/as, a estudiantes;
y las docentes descubrieron en sus alumnos/as, a hijos/as y herma-
nos/as. En este sentido, la coyuntura pandémica nos expuso conju-
gando varias facetas de cada uno en un mismo espacio: el hogar. A
su vez, la docente L menciona que, a partir de la situacion sanitaria:
“(...) los contenidos teoricos quedaron en un segundo plano, primero
venia la conexién y la vinculacion con el alumno, tratar de que no se
nos desprendieran digamos, de que no se nos perdieran alumnos. Y
después, si se podia, avanzar con la teoria” (Docente L). En este sen-
tido, observamos que la docente L se focaliz6 en mantener el vinculo
social y emocional con cada uno de sus estudiantes. En un primer
momento averigud cémo se encontraban ellos y sus familias frente a
la situacion de emergencia, si estaban pasando por alguna dificultad
(enfermedad propia o de un familiar, pérdida del trabajo por parte
de sus padres, tutores o algun familiar, entre otras) en la que nece-
sitaran acompafiamiento, ayuda y contencion. Es decir, acuerdan en
sefialar que las exigencias oficiales e institucionales relativas al dicta-
do de clases que primaban en el marco de la denominada “normali-
dad” o presencialidad dieron paso a otras, vinculadas a lo emocional,
alovinculary ala salud.

A partir del eje la construccién del sujeto alumno desde la perspec-
tiva de las docentes entrevistadas, podemos decir que se ponen en
juego caracteristicas y nociones en torno a la responsabilidad, liber-
tad, curiosidad, protagonismo, apropiaciéon y democracia. Estas ca-
tegorias se han visto visibilizadas y aun resignificadas a lo largo del
afio 2020 debido al confinamiento. En palabras de la docente S: “Se
ha democratizado el saber y, por lo tanto, ser alumno implica asumir
una postura responsable y critica frente a los mismos (...)" (docente
S). Luego agrega: “(...) considero que si el alumno se siente involucra-
do en el proceso de aprendizaje, es capaz de tener mucha iniciativa
para aprender.” Se coloca énfasis en el rol activo que tienen los/as
estudiantes en cuanto a sus trayectorias escolares, al plantear que se
han vuelto mas independientes y auténomos a la hora de aprender.
Al respecto, la docente L, afirma que el alumno “(...) tiene que asumir
las riendas de su propio proceso educativo con muchisima mas liber-
tad, pero muchisima mas responsabilidad, lo cual le ha traido pro-
blemas a mas de uno” (Docente L). Vemos que destacan que esta au-
tonomia, independencia y libertad en el desempefo estudiantil trae
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consigo una cuota de responsabilidad en su escolaridad. A su vez, la
docente V resalta la importancia del intercambio y la retroalimenta-
cién entre docente-estudiante que se da en las clases hoy en dia: “Su
curiosidad y ese ida y vuelta que se genera que antes no existia, es
muy enriquecedor del proceso de ensefianza y aprendizaje” (Docen-
te V, profesora de Economia, 17 afios de antigiedad en la docencia).
Al igual que la docente S hace mencién a una democratizacion del
saber. El docente ya no es el Unico portador de los conocimientos.
Hoy los/as estudiantes tienen un rol protagénico en la construccién
de sus aprendizajes, por lo que es necesario que le encuentren senti-
doy se vean involucrados para poder aprender. Los docentes se ven
interpelados en su rol, ya no se ven como los Unicos protagonistas de
la escena pedagdgica. Hoy deben dejar lugar para que circule la pala-
bra, para que el saber se problematice y los contenidos se pongan en
discusion. La docente R menciona que: “Hoy en dia los alumnos son
espontaneos, criticos, necesitan respuestas inmediatas” (Docente R,
profesora de Matematicas, 7 afios de antigliedad en la docencia). La
imagen de estudiante que se perfila, inmerso en la era digital, en la
cultura de la inmediatez y de la imagen evidencia ese "querer tener
todo ahora". También, que lo que no le interesa, lo va a cuestionar,
no lo va a aceptar facilmente.

Por otro lado, la docente | al describir al estudiantado, enfatiza la
necesidad de que permanezcan ciertos rasgos a pesar del tiempo:
“Hoy y ayer ser alumno implica compromiso, responsabilidad, estu-
dio, respeto, etc. Cuestiones o valores que siempre tienen que estar
presentes” (Docente J). Es interesante pensar esta cuestién porque
también es una demanda que emerge de los/as estudiantes, entre
tanta libertad, tantas puertas abiertas, tantos caminos por explorar
con autonomia. Necesitan una guia, una contencién, comprometerse
con algo/alguien y lo piden a gritos. Entre tanta imagen, inmediatez,
flexibilidad, e individualismo, el detenerse un momento, mirar a los
0jos y averiguar como se siente el otro posibilita un aprendizaje mas
valioso que cualquier contenido tedrico.

El devenir docente en tiempos de fragmentacion implica pensar en
las l6gicas del gerenciamiento. Pudimos inferir, aunque no lo poda-
mos relacionar linealmente, que consideran que se encuentran invo-
lucradas con su tarea, con sus estudiantes y con la institucion o las
instituciones educativas en las que se desempefian. A su vez, ma-
nifiestan estar cansadas, estresadas y en ocasiones, desbordadas,
sobre todo aquellas que tienen mas antigiedad en la tarea, debido
a las exigencias, tanto internas como externas, que constantemente
irrumpen su quehacer.

El transcurso de 2020 se tradujo en jornadas laborales extensas que
produjeron mucho desgaste en los docentes y directivos. En primer
lugar, por la enorme exigencia de adaptacion de clases a la virtua-
lidad. En segundo lugar, por la dificil posicién de los directivos que
eran quiénes debian gestionar los modos de implementacién de la
continuidad pedagdgica. Por ultimo, las intervenciones oficiales que
establecian con marchas y contramarchas cémo seguir, con reunio-
nes y capacitaciones vinculadas a protocolos de higiene y seguridad
para volver a las aulas. Los siguientes fragmentos expresan el ago-
tamiento de las docentes frente a las demandas de los estudiantes,
las familias, los directivos, la institucién escolar y el Estado. En pala-
bras de la docente V: “Como docente este afio me vi agobiada por
la cantidad de correcciones que debi realizar y las largas tareas de
reorganizar las actividades a desarrollar y muchas veces los docen-
tes nos vemos obligados a ocupar un rol porque hay ausencia de las
familias” (Docente V). Esta docente plantea la ausencia de carifio y
contencién en estudiantes, “(...) muchas veces los docentes nos ve-
mos obligados a ocupar un rol porque hay ausencia de las familias.
Mis alumnos reclaman mucho afecto” (Docente V) A su vez, la docen-
te S. plantea que las situaciones que le producen mayor desgaste
en su practica docente son "las demandas institucionales excesivas,
el exceso de reuniones plenarias, de solicitud de planillas, papeles,
etcétera (...) Creo que esta situacion atraviesa a la mayoria de los
miembros de una institucién y siempre encontramos apoyo en el co-
lega” (Docente S) Cabe resaltar que, segln esta docente la manera de
tolerar y afrontar el malestar es a través del contacto con otros, y el
acompafiamiento entre colegas. En la misma linea, la docente J. ex-
presa: “Si. Los proyectos demandaron mucho tiempo, mucha lectura
y escucha de audios o de conferencias” (docente J). Coincide con los
testimonios anteriores, en tanto considera que fueron muchos los
requerimientos a la docencia en pandemia.

Las docentes se vieron obligadas a trasladar su quehacer escolar al
ambito doméstico y privado de sus hogares, tuvieron que adaptar
sus espacios, tiempos, rutinas y dinamicas familiares, aprender a uti-
lizar plataformas y herramientas digitales, modificar recursos y es-
trategias didacticas, en pos de mantener el vinculo y la continuidad
pedagégica de sus alumnos. Como si eso no bastara, hubo que hacer
lugar para las reuniones y capacitaciones, a la vez que esperar a las
circulares ministeriales para saber cémo se continua de una fase a
la siguiente. Fue un tiempo en el que la inestabilidad se volvi6 la nor-
ma. Se exigia re-adaptarse constantemente y flexibilizar la forma de
ensefiar y vincularse con el estudiantado y las familias.
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Respecto a la necesidad de adaptacion a las diferentes subjetivida-
des, en palabras de la docente L: “(...) intenté en épocas de pandemia
que sea lo mas personalizado posible y eso fue mas dificil al no tener
el contacto cotidiano" (Docente L). En la misma linea la docente V,
expone: “(...) ahora quiero seguir personalizando el proceso de ense-
flanzay se dificulta un poco” (docente V). La virtualidad supuso, en al-
gunos casos, dividir los grupos para hacer videollamadas; preguntar
y comprender a aquellos/as estudiantes que no podian conectarse
0 entregar las tareas a término; compartir el nimero de celular o
correo electrénico personal para atender a todas las demandas y ne-
cesidades que presentaba cada alumno/a en particular a toda hora.
Los docentes tuvieron que particularizar su ensefianza, individualizar
los conocimientos, acercar los contenidos a todos/as en el tiempo y
forma de cada quien. Esto supuso un agotamiento fisico, psiquico,
emocional y desgaste, al sentirse solas en este proceso y no lograr
cumplir con todas las exigencias.

El dltimo eje que desarrollamos tiene que ver con las caracteristi-
cas de la institucion escolar hoy y la ¢presencia? del Estado en las
escuelas. En cuanto a la institucién escolar hoy, podemos decir que
coinciden en que existe una desactualizacion en materia tecnologi-
ca, ya que se considera a las escuelas como un espacio orientado a
contener y cuidar, ademas de educar a los nifios/as y adolescentes.
La escuela como institucion de cuidados se ha visibilizado con mas
agudeza alo largo de 2020. La desesperacion de las familias por la no
presencialidad visibilizé el lugar que la institucidon ocupa respecto del
cuidado y la educacién de sus hijos/as. Si bien la continuidad peda-
gogica se intentd mantener a través de la virtualidad, las familias no
contaban con aquel espacio donde llevar a sus hijos/as para realizar
sus actividades laborales, lo cual nos deja un interrogante acerca de
cual es lugar que ocupa hoy la escuela en la trama social.
Observamos que las docentes con mayor antigiedad muestran algu-
nas resistencias a cambios por considerar que la escuela de antes (30
0 40 afios atras) tenia una mejor calidad académica, a la vez que se
preguntan por los beneficios que trae la inclusién de la tecnologia en
la ensefianza. No obstante, la docente L reflexiona: "En la escuela la
irrupcion de las nuevas tecnologias ha virado y con la nueva pande-
mia ni hablar, eso es lo mas notorio. Pero también, a ver, tengo que
abrir la cabeza para pensar que esto nuevo no es por nuevo inferior
o endesmedro de la escuelay la calidad educativa. Hay que ver como
esto puede potenciar los saberes, yo no lo tengo todavia claro, sin-
ceramente, porque bueno, en algunas cosas pienso que mi escuela
fue mejor o que yo aprendi un montén. Pero bueno, este paradigma
cambid y sé que tengo de alguna forma, cambiar mi cabeza."

Por otro lado, las docentes mas jovenes tienden a expresarse con
esperanza en la juventud y en la escuela de hoy: "(...) la escuela ac-
tual apunta mas a lo personalizado a responder a las inquietudes del
alumno como ser integral... cuando yo estudié la escuela era mas
estandarizada y no se daba un rol principal al alumno (Docente V)."
Otro testimonio expresa: "Creo que la escuela actual es mas demo-
cratica, aunque todavia falta para que se respeten al 100% las distin-
tas voces y opiniones, porque todavia existe un curriculum que en
cierta medida oprime" (Docente S).

Respecto a la relacion con el Estado, reclaman mayor apoyo, guia y
ayuda para ejercer su labor en las condiciones adecuadas. Asi expre-
sala docente L: “(...) yo tuve que salir a comprarme una computadora
(...) le corresponde al ministerio brindarme la infraestructura nece-
saria para que la educacion, que va a virar y el paradigma va a cam-
biar, pueda ser de calidad” (Docente L). Ademas, todas las docentes
entrevistadas, coinciden en que los programas, talleres y protocolos
impartidos a lo largo del 2020 fueron excesivos y generaron agota-
miento, estrés y confusion al cuerpo docente. A propdsito la docente
R. menciona: “(...) el afio pasado, particularmente, el mayor desgaste
lo produjeron decisiones tomadas a destiempo, comunicadas por los
medios de comunicacién antes que a los docentes” (Docente R).
Ante la pregunta acerca de las preocupaciones en torno a la escuela
actual, las docentes trajeron la desigualdad socio-econ6émica en el
acceso y permanencia de nifios/as y jovenes en las escuelas y la des-
valorizacion social de la docencia, en palabras de las entrevistadas:
"Me preocupa que el colegio tenga que, o elija seguir con la virtuali-
dad que llegd para quedarse. Pero me preocupa que no estén da-
das las condiciones, que queden chicos absolutamente excluidos de
este tipo de educacion, que los chicos que se fueron en pandemia
no sean nunca mas rescatados. El desgranamiento fue grande. Que
esto no incluya mas chicos, lejos de esto, excluya a chicos, a alumnos
(...) aca hay que apostar a un proyecto en serio de educacion para el
pais. Apostar con cabeza y con mucha plata. Que no sea para tapar
parches, sino que sea para llegar realmente con muchos recursos
a chicos que hoy no acceden a la educacién, pero que no acceden
porgue no comen, porque no tienen agua potable, no tienen casa,
por otro tipo de problemas, pero que son anteriores a la educacién"
(Docente L).

"Los docentes hoy en dia tenemos un rol fundamental en la sociedad
que no solamente esta vinculado con el ensefiar-aprender, sino que
es mucho mas amplio, lastima que es un rol que no es valorado ni
social ni estatalmente” (Docente V).
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Reflexiones conclusivas

Concluimos con algunas reflexiones e interrogantes que nos invitan
a seguir indagando acerca de la escuela y las practicas docentes
en los escenarios configurados durante y después de la pandemia
COVID-19.

Este devenir docente atravesado por la distancia, la virtualidad en
2020, no difiere de lo que Virno (2008) describe como un artista eje-
cutante sin partitura que debe improvisar y responder a las contin-
gencias e irrupciones que atraviesan su practica con flexibilidad y
adaptabilidad. Consideramos que este operar sin guia, no porque no
haya previsiones posibles, sino porque estas requirieron ser revisa-
das y modificadas constantemente, condujo a la profundizacion de
un devenir docente en la incertidumbre. La docencia ejercida a la
deriva ya viene de mas larga data, pero se visibiliz6 ampliamente a
partir del ASPO que se extendié durante todo el ciclo lectivo del afio
2020 en nuestro pais.

En la misma linea, la pregunta de Duschatzky (2007) no difiere de la
cotidianidad escolar en pandemia:

( )
¢Cémo nombrar el conjunto de signos que pueblan la
vida cotidiana en las escuelas que transitamos? La im-
previsibilidad, lo azaroso, lo indefinible, lo indecidible,
se asomaban como nombres posibles.

Duschatzky, 2007: 126
N J

Aunque este fragmento no haga alusion a lo que implicé la situacién
de excepcion que atravesamos, adquiere un significado especial al
pensar que las caracteristicas que asumié lo escolar a lo largo del
2020 son las mismas que pueblan las escuelas en la actualidad: la im-
previsibilidad, lo azaroso, lo indefinible y lo indecible. Consideramos
que la organizacién escolar en pandemia vino a visibilizar y exaltar
aquellas problematicas que muchos tedricos de la educacién ya ve-
nian analizando. Hoy los docentes -y podriamos afirmar que toda la
sociedad- coinciden en que:

(...) estar hoy en la escuela -y, se podria ampliar, en el
mundo- es estar expuesto a lo imprevisto. Ya no hay

estructuras protectoras ni Estados garantes. Ni el maes-
tro, ni el alumno, ni el vecino, tienen partituras de las
cuales valerse.

Duschatzky, 2007: 28
\ J

O en palabras de Grinberg:

4 )

(...) en tiempos de gerenciamiento ya no hay roles que
ocupar, certezas a las que arribar o que conocer, sino
posiciones siempre en danza y en proceso de cambio y
revision.”

Grinberg, 2014: 26
N\ J

Por todo lo mencionado, conectamos el quehacer docente con una
especie de malabarismo interminable, expresién que remite en su
sentido mas concreto a un ejercicio de destreza y habilidad para
mantener varios objetos en el aire en movimiento, sin que ninguno
de ellos toque al suelo, y a un sostenerse en un sitio sin caer, para
soportar una situacién dificil y peligrosa. Esta reflexion resuena pro-
fundamente con el tipo de devenir docente que describe Grinberg
(2014) y también sincroniza con el sentir de las docentes entrevis-
tadas, quienes mencionan el desgaste y el cansancio que produce
la sobreexigencia depositada en su rol, que se transforma constan-
temente en muchos otros. La Unica certeza que tenemos es que las
tecnologias de la informacion y la comunicacion cobraron mas fuerza
en el sistema escolar y que la educacién post-confinamiento tendra
efectos desconocidos a lo acontecido con anterioridad.

Para finalizar, recuperamos una cita de Silvia Duschatzky que abre
la posibilidad de pensar que en los nuevos horizontes podemos en-
contrar nuevas oportunidades que nos lleven a desarrollar todo el
potencial de la docencia y la escolaridad en tiempos de excepcién
que parecen volverse, paraddjicamente, estables:

La vida errante no es un deambular inerte sino una dis-
posicién activa a tomar lo que irrumpe y agenciar algo
en torno de eso. Hay momentos en las vidas sociales y
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de las instituciones en los que el presente, el momento
o0 el instante adquieren relieves insospechados. Lejos de
ser porciones preparatorias de un futuro, fragmentos
de un tiempo lineal o componentes de un plan gene-
ral, pueden ser la ocasion para desplegar una potencia,
abrir una clausura o ensanchar una experiencia.

Duschatzky, S. 2007: 89.
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Instrumento: entrevista semiestructurada

EJE 1

+  (Cbémo llevd adelante sus clases a lo largo de la pandemia? ;Cree
que en algunas situaciones fue necesario “improvisar” para en-
sefiar?

* Enrelacién con esta situacién, ;qué lugar quedé para la disciplina
(contenidos tedricos)?

« ;Cémo repercuti6 en usted este doble juego de improvisar y en-
sefiar?

+ ¢Trabajaron de manera interdisciplinaria con docentes de otras
areas? En caso afirmativo, ;qué condiciones les permitieron u
obligaron a trabajar en conjunto? ;Cémo se llevd a cabo? En caso
negativo, ;,como cree que seria el trabajo interdisciplinario?

+ ¢Se siente involucrada/o a nivel personal con su tarea docente?
¢De qué maneray en qué aspectos? ;Y con la institucién?

+ ¢Cémo han sido las modificaciones en su programa para desa-
rrollar su materia con factibilidad pandémica? En caso afirmativo,
¢cémo fue el proceso de cambio del programa? ;Cuales fueron
los resultados?

EJE 2

*  (Qué cree que implica ser alumno/a hoy?

*  ¢Qué rasgos considera valioso de los alumnos de hoy?

*  (Qué espera del grupo clase? ;Y de la institucion?

« Encuanto a las nuevas tecnologias de la informaciéon y la comuni-
cacién, ;cémo fue su proceso de incluirlas en la materia a lo largo
de la pandemia? ;Considera que favorecieron u obstaculizaron el
aprendizaje?

EJE 3

+ ¢Cuadles son las situaciones que le provocan mayor desgaste en
su practica?

+ Frente a estas situaciones de malestar, ¢se encuentra acompa-
flada/o por la institucion educativa? En caso afirmativo, ;de qué
manera? En caso negativo, ;como sobrelleva estas situaciones
problematicas de manera individual?

* En cuanto a su practica dentro del aula, ;cémo cree que se sien-
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ten sus alumnos en el desarrollo de sus clases?

* En funcién a su cotidianeidad como docente, ;Podria describir
una jornada laboral en pandemia?

+ ¢Cudles han sido las ocasiones propicias en el curso virtual para
poder ensefiar?

+  ¢Quévinculaciones con las experiencias personales de sus alum-
nos considera necesario establecer?

+  ¢Cbébmo definiria su tarea como docente? ;Cudl es el sentido que
tiene ensefar para usted?

+ ¢Conoce y/o lleva a cabo ruedas de convivencia? ;Qué cree que
aportan a la escuela estos espacios?

+ ¢Cudles son sus expectativas, demandas y cuestionamientos
como docente?

+  ¢;Qué nuevos saberes y/o recursos considera que necesita para
estar en el aula hoy y que no le ha brindado su formacion?

EJE 4

+  ¢Qué piensa de la escuela actual? ;Como la definiria? ;Cuales
cree que son los cambios mas notorios con la escuela en la cual
se formo?

+ ¢De qué manera establece limites o normas en sus clases?

* En cuanto a las familias, ;en qué medida cree importante su in-
teraccion con la institucién? ;Nota que las familias de sus alum-
nos/as estan comprometidas con los aprendizajes de sus hijos/
as? ;Qué cosas demandan a la escuela?

« ¢Se ha involucrado la escuela en proyectos estatales y provin-
ciales? En caso afirmativo, ¢qué cree que le demandaron como
docente? ¢Y a la institucion? ;Qué cree que aportan estos pro-
gramas a las instituciones?

« Sipudiera elegir una institucién en la que trabajar, ;como seria?

« Por Ultimo, ¢(qué problematicas le preocupan mas en torno a la
escuela actual? ;Cudles cree que podrian ser las posibles vias de
accion mas adecuadas para solucionarlas?

PAGINA 108



61. Profesor de Educacién Superior en Ciencias de la Educacion, egresado
del I.S.P. N°2 “Joaquin V. Gonzalez" en el afio 2019. Actualmente vive en Ra-
faela y se desempefia como profesor de Matematica en la NRESO N°1565
y como tutor del Programa de inclusiéon educativa “Acompafiamiento ped-
agogico a jovenes y adultos”, impulsado por la Secretarfa de Educacién de
la Municipalidad de Rafaela.

62. Profesora de Educacién Superior en Ciencias de la Educacién, egresada
del I.S.P. N°2 “Joaquin V. Gonzélez" en el afio 2017. Actualmente vive en
Presidente Roca, y se desempefia como profesora de "Construccién de la
Ciudadania e Identidad" y "Psicologfa" en la EESO N°204, y "Construccién
de la Ciudadania e Identidad" y "Filosoffa" en la EESO N°703.

mencionada catedra forma parte del primer afo del plan de estudio
cuyo objetivo es indagar acerca de la reconfiguracion de las practicas
profesionales docentes que tienen lugar a partir de transformacio-
nes en la trama social que acontecen contemporaneamente (Lunay
Zanuttini, 2019). Entendiendo al fendmeno educativo como un pro-
ceso que no puede desligarse de su caracter histérico, los aportes
tedricos de autores como Paolo Virno, Frangois Dubet, Silvia Grin-
berg o Mariano Narodowski nos ayudaron a comprender el caracter
dinamico de las instituciones y de las practicas docentes, que lejos
de perpetuarse de un modo inmutable en el tiempo, se encuentran
necesariamente vinculadas a cada momento histoérico.

Reconocer el caracter cambiante del fendmeno educativo es dar
cuenta de que nuestra propia experiencia como docentes, asi como
la de cualquier otro se entreteje en la realidad temporal y espacial
en la que nos encontramos inmersos. El contexto contemporaneo,
consciente o inconscientemente, deja una huella muy marcada en
nuestras practicas profesionales y las modula, por ello resulta tan
necesario como importante volver sobre el mismo para, a la luz de
un analisis critico, poder desnaturalizar su incidencia en nuestro dia
a dia.

En esta tarea de pensar sobre nuestra cotidianeidad, no podemos
restarle importancia a la situacion de pandemia de COVID-19 que,
desde el 2020, reconfiguré la cotidianeidad de decenas de millones
de argentinas y argentinos. Las transformaciones fueron multiples
y muchas perduraron posteriormente a la finalizacién del periodo
de aislamiento social preventivo y obligatorio (ASPO), al conservar su
vigencia bajo los parametros de la “nueva normalidad”.

Las instituciones educativas, por su parte, no resultaron indemnes
a los cambios y también han experimentado su propia transforma-
cién: el cierre temporal de las escuelas y la sustitucion provisoria de
la presencialidad por encuentros virtuales fueron lineamientos sos-
tenidos durante el transcurso de casi dos afios, a fin de poder afron-
tar el problema sanitario. Tal accionar propicié una reconfiguracién
de las practicas docentes “en tiempos de pandemia”, que nos parecio
muy interesante indagar.

El seminario nos brindé la posibilidad de problematizar nuestra te-
matica, gracias a un conversatorio realizado de manera virtual el dia
28 de agosto de 2020, bajo el nombre "Hacer docencia, hacer escuela
en Rafaela -y region- Relatos del presente en tiempos de excepcion."
En dicha experiencia, directivos, preceptores y docentes compar-
tieron experiencias cotidianas de su labor en distintas instituciones
educativas durante el periodo de pandemia por COVID-19. En cada
uno de sus relatos, pudimos conocer un poco mas acerca de aque-
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llas situaciones de excepcionalidad que fueron atravesando a raiz
del ASPO, asi como a las consecuentes reconfiguraciones de su tarea
para intentar dar respuesta a propdsitos y objetivos educativos plan-
teados con anterioridad a la emergencia, y también a otros nuevos.
Dichos testimonios fueron recuperados en la elaboracion del trabajo
final y resignificados en este capitulo. Focalizamos en ellos para pen-
sar acerca de los sujetos que habitan hoy en dia la escuela y cdbmo
se constituyen subjetivamente en esta coyuntura especial. Dentro
del gran abanico de tematicas posibles, se opté aqui por enfatizar
una cuestion concreta: el modo en el cual tanto docentes como pre-
ceptores construyen su practica en relacién a la disponibilidad per-
manente, categoria entendida como la necesidad de que las y los
educadores atiendan demandas laborales en cualquier momento de
su dia. Las experiencias recuperadas en el conversatorio - que se su-
man a nuestras propias experiencias personales - nos indican que
tal realidad pudo haberse visto incrementada durante el contexto de
pandemia, por lo cual también se reservara un Ultimo apartado para
problematizar esta apreciacién.

Desde nuestro punto de vista, recuperar las voces y vivencias de las
y los agentes educativos resulta siempre fundamental. El poder traer
las propias experiencias a juego y compartirlas con otros colegas en
espacios como el que se propicié en esta instancia de conversatorio
posibilitd la apertura a un ejercicio de reflexion critica y colectiva so-
bre las practicas docentes, tarea inherente a todo profesional com-
prometido politicamente con la educacién en su tiempo.

Docencia en tiempos contemporaneos

4 )
Todo docente vive una realidad: lleva la escuela a la
casa. También es una complicacién porque estamos
todo el dia abocados a nuestra tarea docente, ;qué nos
pasa a nosotros como docentes? Siempre hay que dar
respuesta a los estudiantes.

Directora de una escuela de nivel medio (2020)

- J

Las sociedades a lo largo de la historia se configuraron en relacién
al trabajo. Este concepto, en términos de Hannah Arendt (1995), va
mas alld de una mera labor que la persona lleva a cabo para garan-
tizar su subsistencia; se trata de una construccion humana capaz de
configurar las relaciones sociales de un determinado momento his-

torico. Podemos pensar en la concepcion arquetipica del trabajo de
hace solo unas décadas atras, enmarcado rigurosamente dentro de
un horario laboral especifico y predeterminado. Una vez culminada
la jornada de trabajo, el individuo podia desligarse de las respon-
sabilidades de su oficio y destinar el resto del dia a su vida privada,
disponiendo de su tiempo libre como lo prefiriese.

Ahora bien, esta realidad que imperaba tiempo atras fue puesta en
cuestidn a partir de la reconversion de las dinamicas del capitalismo,
que, por fuera de reconfigurar los modos y formas de trabajar, gene-
raron, tanto en lo individual como en lo societal, efectos mucho mas
profundos. La “crisis de la sociedad del trabajo” que comenzé a ma-
nifestarse a partir de la década de los setenta dio origen a una nueva
conceptualizacién en relacién al trabajo que Paolo Virno (2008) deno-
mind trabajo posfordista. Bajo la mirada del mencionado autor, esta
categoria es entendida como una condicion del capitalismo a partir
de la cual se desdibujan las fronteras entre labor doméstica, traba-
jo productivo y accion politica. De ese modo, el trabajo se deja de
constituir en torno a un tiempo productivo claramente diferenciado y
comienza a interrelacionarse con el tiempo del “no-trabajo”. Las fron-
teras entre un espacio y otro se vuelven difusas, lo que dificulta el di-
ferenciar donde inicia y culmina cada uno de ellos. Esta peculiaridad
esta también presente en el ambito educativo: vida escolar y vida
familiar se entrelazan incluso desde antes de la puesta en marcha del
aislamiento social y obligatorio producto de la pandemia. El trabajo
docente ya no se circunscribe al tiempo y espacio de lo escolar, y
escapa ahora de las propias aulas: "La escuela no solo es estar entre
las paredes, sino que es omnipresente (...) esta presente en todos
lados, asi como también el trabajo docente" (Docente de una escuela
de nivel primario,2020).

La dificultad para diferenciar entre los espacios “productivos” y
“privados” no es la Unica particularidad del trabajo en la sociedad
contemporanea. Vivimos en un tiempo acelerado, signado por la in-
mediatez y por la demanda constante de un alto rendimiento. Esta
sobreexigencia es definida por Han (2010) como autoexplotacion: el
sujeto contemporaneo, al perseguir una aparente libertad, se fuerza
a si mismo para maximizar tanto su desempefio laboral como los
resultados obtenidos a partir del mismo, siendo esta la manera por
excelencia en que el individuo conoce para alcanzar su realizacion
personal en la época contemporanea. No se requieren instituciones
disciplinarias, en términos foucaultianos, para garantizar la obedien-
ciay el control de este mandato, ya que es el sujeto quien se autore-
gula en pos de alcanzar ciertos logros.
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Es asi como nos encontramos con un trabajador cuya vida, tanto
personal como laboral, se encuentra fuertemente entrelazada; un
individuo que no solo piensa en su trabajo durante todo su dia, sino
que también, en base a sus propias exigencias, se demanda rendir
al maximo.

Los aspectos citados anteriormente se corresponden con caracteris-
ticas de muchos espacios laborales de la contemporaneidad, inclu-
yendo la docencia. Es habitual escuchar en docentes y preceptores
frases como "este es un trabajo que no tiene tiempo, que no tiene
horario, que es permanente" o "los estudiantes me envian trabajos
por fuera del horario escolar." Estas vivencias se engloban en la cate-
goria que denominamos disponibilidad permanente. Se refiere a la
demanda constante que tanto las y los estudiantes como sus familia-
res realizan al cuerpo docente, sin importar que se encuentre fuera
del horario escolar. Sin ser su tarea exclusiva, docentes y preceptores
se ven en el compromiso de atender a dichas demandas, no solo
por la responsabilidad inherente a su tarea para con sus estudiantes,
sino también porque es producto de esta autoexigencia laboral que
se ha mencionado anteriormente: "Esa necesidad de responder a los
estudiantes, a lo que nos pedian las escuelas, esa necesidad de estar
omnipresente en todo, del responder y del yo puedo: puedo poner
mas esfuerzo, puedo poner mas tiempo de trabajo, puedo poner
mas recursos" (Preceptora de una escuela de nivel medio, 2020).
Muchas de estas demandas no se reducen Unicamente a la labor
educativa; en numerosas situaciones, se les solicita a docentes, di-
rectivos y preceptores atender problematicas de indole personal, y
se espera que desde el espacio educativo se pueda dar respuesta a
la peticion solicitada: "Una madre me llama pidiéndome intervencién
en un problema personal, en un conflicto personal que tenia su hijo
y que no estaba ligado a lo escolar, pero me interpelaba como res-
ponsable de la escuela y pidiendo ayuda. La escuela no solo funciona
en el edificio escolar, sino que somos escuela mas alla de la escuela
misma (...) la funcién de la escuela no es solo educativa, sino social"
(Preceptora de una escuela de nivel medio, 2020).

Esta tarea devino norma con el paso de las ultimas décadas. La es-
cuela se ve sumida en una constante situacién de excepcion (Grin-
berg, 2014) que forma parte de la vida institucional del mismo modo
que la practica pedagdgica, al movilizar tanto el rol del docente como
el del directivo y el del preceptor. La caida de la pedagogia utépicay
la tendencia a la conformacién de pedagogias hiperadaptativas - que
responden a las demandas del mercado y acrecientan las diferencias
(Narodowski, 1999) - transforman la tarea de la escuela y redefinen
los alcances del trabajo docente.

La educacién contemporanea queda signada en una pérdida de cier-
tas certezas sobre si misma que antafio tenia en claro (Dubet, 2006),
y el docente “navega” en aguas desconocidas. Esto contribuye al des-
plazamiento de la vocacién al oficio, a la que alude Dubet para ex-
plicar que cuanto mas alejado se encuentra el trabajo del programa
institucional menos se corresponde con el cumplimiento de un rol
establecido. Los actores educativos ven como natural que siempre
exista una distancia entre los objetivos que se proponen y los he-
chos, al necesitar crear ardides y tacticas para enfrentar esas distan-
cias que todo el tiempo experimentan entre lo que se piensay lo que
ocurre. Para dar respuesta a la infinita variedad de situaciones que
se presentan en su dia a dia, el docente contemporaneo se ve obli-
gado a construir su propio trabajo en situacién, “sobre la marcha”,
que lo convierte progresivamente en mas y mas individualizado. Mu-
chas veces la docencia se convierte en un trabajo auténomo bajo la
perpetua excepcionalidad, y vaya si esta es una tarea que demanda
de tiempo completo: "Estar trabajando en dos escuelas a la vez me
es sumamente enriquecedor, mas alla del desborde que tenemos la
mayoriay de la inestabilidad emocional que nos deja toda esta situa-
cién de excepcion (...) a veces uno también se siente frustrado con la
carga de sentir ‘tengo que garantizarles esto a todos™ (Docente de
una escuela de nivel primario, 2020).

A toda esta sobreexigencia hay que sumarle un nuevo agravante: el
desgaste que produce el atender a situaciones inéditas en tiempos
de pandemia. Esta realidad ha llevado al cuerpo docente a lidiar con
problemas desconocidos, a disefiar estrategias diversas, a trabajar
con nuevos dispositivos. Nuevamente nos llama la atencién coémo
se individualiza la responsabilidad con respecto a esta transicion: es
cada docente quien tiene que “encontrar” nuevas formas de presen-
tar su contenido y de adaptar su propuesta de ensefianza a los para-
metros de la educacion virtual.

No sin motivo los relatos de estrés, ansiedad, cansancio, burnout,
desgaste fisico y emocional, recurrentes en afios previos al 2020, se
han visto incrementados con el transcurrir del ultimo ciclo lectivo. El
“desborde” se vuelve moneda corriente en los actores educativos,
resultados, ya no solo de la disponibilidad permanente, sino también
del constante trabajo con la excepcionalidad:

"Buscar la manera de simplificar para que se pueda entender y hay
con eso una desesperacién de como llego" (Docente de una escuela
de nivel medio, 2020).
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"Los sentimientos son de desconciertos, de ausencias (...) la Ultima
reunion que tuvimos con los docentes fue un planteo de cémo nos
sentiamos cada uno, y hay una situacion de desborde en muchos y
que cada uno vive de una manera distinta" (Directora de una escuela
de nivel medio, 2020).

"Angustia de ir pensando de qué manera llego, de qué manera pre-
paro los trabajos, qué texto me sirve, qué voy a trabajar para poder
llegar (...) sentarse a armar un video lleva tiempo, y cuando uno esta
trabajando en cuatro escuelas, mas en el instituto, y que aproxima-
damente tenés trescientos alumnos, es muy desbordante" (Docente
de una escuela de nivel medio, 2020).

Los sentimientos de angustia, estrés, ansiedad, frustracion pueden
llevar en muchos casos a la medicalizacién del cuerpo docente. Esto
no es algo exclusivo de los agentes educativos; para Han (2010) la
sociedad del rendimiento empuja a las personas a una constante so-
breexigencia y autoexplotacion que solo puede sostenerse a base de
farmacos y al consumo de otras sustancias, cuyo uso se ha natura-
lizado por un alto porcentaje de la poblacidn, independientemente
de cual sea su profesion. Esta practica no resulta saludable para el
individuo ni para la sociedad en general.

Vivimos tiempos de incertidumbre y el desconcierto de cara a lo que
acontecera a futuro parece ser total. La vida profesional parece ha-
berse instalado, al menos de momento, en las casas de las y los do-
centes argentinos, que presentan en muchos casos dificultades para
crear distancia entre su trabajo y su vida privada. La disponibilidad
permanente ha hecho de cada hogar un aula, y de cada momento
una clase, que pareciera extenderse durante las veinticuatro horas
del dia. Aqui se atiende tanto consultas como problemas personales.
El trabajo docente parece no tener fin; la pandemia y la educacién
virtual vinieron a poner a prueba esa afirmacion.

Un aiio después: la post-pandemia y una posibilidad
para (re)visitar lo escolar

El regreso a las aulas de manera presencial que se propuso al trans-
currir del afio 2021 implicd un giro significativo con respecto a los
modos de trabajo sostenidos durante el afio 2020. Bajo la premisa
de cumplimiento de un determinado protocolo sanitario, se llevo a
cabo una articulacion entre los encuentros virtuales y presenciales,
que llevaron a que los agentes escolares tengamos que familiarizar-
nos con una nueva dinamica pedagégica. El cursado “por burbujas”

se convirtid en la nueva expresién de moda en los pasillos y salas de
profesores y se recuperaron las voces propias de la presencialidad,
distanciadas del discurso pedagoégico durante algo mas de un afio.
Algunas otras voces, sin embargo, son parte del legado que quedd
luego de transcurrir la pandemia. Se escucha por los pasillos:

"Los alumnos y los padres me llaman cualquier dia y a cualquier
hora" (Preceptora de una escuela de nivel medio, 2021).

"Me cansa que los alumnos no se conecten a las clases virtuales, no
sé si estan o no estan" (Docente de una escuela de nivel medio, 2021).

"Durante el 2020 no hemos podido conocer a los alumnos, algunos
estan mas adelantados que otros" (Docente de una escuela de nivel
medio, 2021).

"El domingo tenia una llamada y dos mensajes de un padre pregun-
tando hasta cuando hay tiempo de entregar las trayectorias" (Pre-
ceptora de una escuela de nivel medio, 2021).

Estos discursos forman parte de la “alteracién” que vivencia la orga-
nizacion escolar. Con el regreso a lo presencial, se esperaba un retor-
no a los modos y formas de la escolaridad pre-pandemia, situacién
que no acontecié. Esperabamos encontrarnos nuevamente con un
orden conocido, pero volvimos a vernos sumidos en la incertidumbre
y en la imprevisibilidad. Tal situaciéon nos volvié a generar un males-
tar que esta fuertemente vinculado a la caida de nuestros imagina-
rios sobre el fendmeno educativo.

En lo inédito, nos “desencontramos” con la escuela. La pandemia
“rompi6” un orden conocido y nos forzé a colocarnos en un lugar en
el cual no estdbamos acostumbrados a estar. Castoriadis (1998) sos-
tiene que toda irrupcion puede ser también momento de creacién
institucional. Si podemos superar la mirada sesgada de la imposi-
bilidad, las experiencias que vivimos durante el transcurso del 2020
cuentan con el potencial de permitirnos revisitar aquello que tan en
claro pensabamos saber sobre la escuela, para tal vez asi pensar en
una mejor educacion para las generaciones venideras.

Esto sin duda no resulta una tarea sencillay no pasa simplemente por
adoptar todo aquello de instituyente que dej6 consigo la pandemia.
La disponibilidad permanente, por ejemplo, es en parte consecuen-
cia de la misma y trajo efectos negativos que ya hemos considerado.
Se trata mas bien de propiciar espacios de encuentro y dialogo entre
los actores que participan de la vida escolar, para asi poder generar
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acuerdos colectivos que aboguen por mejorar los espacios institu-
cionales y las practicas docentes desde las realidades que tenemos.

Palabras finales

Alo largo de este capitulo intentamos realizar un breve analisis de las
condiciones del trabajo docente (en diferentes figuras como directi-
Vos, preceptores, profesores) en pandemia condensado en la cate-
goria de disponibilidad permanente. Observamos que esta presencia
constante que se les demanda no es exclusiva a los agentes edu-
cativos, sino que, como tendencia de época, se manifiesta en todos
los individuos, independientemente de su profesién. Estar pendiente
continuamente del trabajo resulta inevitablemente fuente de desgas-
te que se manifiesta en multiples sintomas vinculados al estrés, a la
ansiedad, a la desmotivacion y a otros malestares de indole similar.
Somos conscientes de la incidencia que pudo haber tenido el contex-
to de pandemiay la educacion virtual consecuente en la aparicién de
estos malestares. Queda por preguntarnos si esta realidad es pro-
ducto de la situaciéon inédita que vivenciamos o si, por el contrario,
es una tendencia que “llegé para quedarse”. Creemos que aun es
pronto para poder dar una respuesta certera a este interrogante.
Por ultimo, no queremos dejar de destacar la importancia de crear
espacios compartidos de dialogo y reflexion entre los actores esco-
lares. Contrario a la tendencia de época que conduce a la individuali-
zacion, consideramos que la educacién ha de ser mas que nunca un
proceso de construccion colectiva. Los espacios de reflexion sobre
las practicas pedagégicas contemporaneas - tales como los que se
propusieron en el conversatorio tomado como referencia - generan
espacios de revision sobre la propia tarea, de las expectativas de do-
centesy preceptores, asi como de sus temores, con el fin de repensar
y revalorizar las practicas que cada una de ellas y ellos ejerce dentro
de la institucion educativa, especialmente en estos momentos mar-
cados por la incertidumbre.
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63. Profesora de Letras (UNL) y estudiante de la Licenciatura en
Educacion (UNRaf). Actualmente docente de la EESOPI N° 8102 (San
Guillermo). Vive en San Guillermo, Santa Fe.

64. Profesora de Psicologfa y Ciencias de la Educacién. Estudiante
de la Licenciatura en Educacién (UNRaf). Docente en el Instituto
Superior de Formacién Docente ISPl 4006 Santa Catalina de Siena
(San Guillermo. Santa Fe). Vive en San Francisco, Cérdoba.

65. Licenciada en Comunicacion Social (UNC), Profesora universitar-
ia para el nivel secundario y superior ( UAI) y estudiante de la Licen-
ciatura en Educacién (UNRaf). Actualmente docente de la EESOPI
N° 8102 (San Guillermo), EESO N° 490 (Colonia Rosa) e ISPI N° 4050
(Suardi).Vive en Colonia Rosa, Santa Fe.

Sujeto docente devenido en equilibrista: Experien-
cias docentes en la ciudad de San Guillermo

Entretelones del ejercicio investigativo: una breve crénica

El recorrido del Seminario FPDEA que se cursa en el primer afio de
la Licenciatura en Educacion en la Universidad Nacional de Rafaela
(UNRaf) -como una invitacién a focalizar en la nocién de “docente”-
propone indagar experiencias, pronunciamientos, decires del sujeto
que educay que se perfilan en las practicas sociales y escolares con-
temporaneas.

En esta convocatoria a “sentirnos investigadoras”, esbozamos trazos
resultantes de este ejercicio de produccién de conocimiento que re-
saltan aspectos cualitativos a partir de descripciones ancladas socio-
culturalmente.

Inicialmente -y posterior a la cursada virtual forzada por la emergen-
cia durante el segundo semestre del afio 2021-, para dar los prime-
ros pasos en este ejercicio, nos adentramos en el amplio abanico de
autores propuestos. A partir de ello, delineamos nuestras preocupa-
ciones preliminares para dar lugar a las categorias que estructuraron
nuestro trabajo final. En base a esto, nos aproximamos a la operacio-
nalizacién de las mismas, es decir, a un “desarme” de lo abstracto en
aspectos concretos posibles de ser indagados a través de preguntas.
En un segundo momento, seleccionamos cinco docentes de la ciudad
de San Guillermo que consideramos que nos brindarian informacion
relevante. Cabe aclarar que en el trabajo de campo la concrecion de
las entrevistas estuvo condicionada por la predisposicién de los in-
formantes y el apremio de las actividades caracteristicas de diciem-
bre y del calendario escolar. De este modo, fin de afio implicé un
receso necesario, que favorecio el retorno con una mirada renovada
sobre lo producido hasta el momento.

A posteriori, el desafio consistié en darle forma al escrito entrela-
zando el marco teérico con la sistematizacién de las recurrencias y
singularidades de los relatos. Asi, intentamos hilvanar los hallazgos,
dandole nuestra impronta literaria condensada en titulos atravesa-
dos por la intertextualidad®, sin alejarnos del analisis descriptivo que
el ejercicio investigativo demandaba.

Esto ultimo significé un intenso y complejo tiempo de elaboracién
que se tradujo en dias consecutivos de encuentros y debates para
tramar el escrito.

Finalmente, logramos poner en escena un texto que nos permitié
re-visar y “des-armar” (Duschatzky y Aguirre, 2013) nuestras propias
conceptualizaciones, tamizadas por los conocimientos producidos y

66. Nocion literaria que
entendemos como la rela-
cién existente entre textos
de una misma cultura.
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67. Grinberg cita el plan-
teo de Julia Kristeva (1988)
respecto a la nocién de
abyeccién como una ins-
tancia que puede poner
en duda una identidad, un
sistema, un orden.

68. Algunos de los
criterios de delimitacion
muestral se orientan en
los aportes de Luna, M.
V.y Zanuttini, B. (2019).

"Formacién de grado uni-
versitaria para docentes
en ejercicio. Interpelacio-
nes politicas y didacticas."
12 Congreso Internacional
de Ciencias Humanas.
UNSAM.

69. Tres de las docentes
tienen mucha antigliedad
en sus cargos (dos de ellas
proximas a jubilarse) y las
restantes son docentes
noveles.

70. Dos entrevistadas se
formaron en Nivel Supe-
rior No Universitario; otras
dos en Nivel Universitario;
y la Ultima, en ambos
niveles.

71. Tres de ellas se
desempefian en dreas
vinculadas a las Ciencias
Sociales, otra en Letras
y la restante en Ciencias
Exactas.

72. Una de las entrevista-
das es directora y profeso-
ra, el resto profesoras.

73. Dos informantes
trabajan en Nivel Medio
y Terciario, mientras que
las otras sélo en Nivel
Secundario.

74. A excepcion de una de
ellas, que ademas se des-
empefia en una escuela
de gestién publica.
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aportes tedricos que dieron marco a nuestra producciéon y que ahora
compartimos en este capitulo.

Desplegando artilugios

Asumimos que la categoria docente es la resultante de determinadas
condiciones espaciales y temporales que la definen situadamente.
Por lo tanto, la observacion e interrogacion que se lleve a cabo sobre
su figura depende de estas coordenadas y de la relacién con nues-
tro posicionamiento -en tanto colegas- que, a su vez, opera subjeti-
vamente, atravesado por las mismas condiciones que se pretenden
desvelar, desacomodar y nominar (o re-nominar). En este sentido,
el pretendido caracter analitico puede verse empafnado, tanto por
los signos de una época como por los encuadres epistemoldgicos y
profesionales que forman parte de nuestro bagaje.

En base a lo expresado, procuramos analizar rasgos de las experien-
cias docentes préximas a los contextos que habitamos, particular-
mente aquellas que se movilizaron en la coyuntura compleja que sig-
nificd -y significa alin en este momento en que estamos escribiendo
estas paginas- la pandemia por COVID-19. Esto nos llevé a pensar
como nos afectd, poniendo en tensién el ser docente, en tanto cons-
truccion subjetiva y simbdlica que responde a determinadas practi-
cas sociales que lo definen.

Con este objetivo, llevamos adelante entrevistas semiestructuradas
de corte etnografico, entendidas como una técnica de conocimiento
de las dinamicas sociales (Guber, 1991) y como un didlogo que -a
priori se supone- permite acceder a la palabra auténtica, testimonial,
autorizada (Arfuch, 1995). Conocer al Otro es también aproximarse a
alguien que, como un espejo, me devuelve reflexivamente una ima-
gen. Imagen que, gracias al interjuego entre perturbacién y revela-
cién que permite un genuino encuentro (Grinberg, 2015), logra por
su fuerza cuestionar mi propia practica®’.

Por lo anterior y con respecto a la composicién muestral®®, la mis-
ma consta de una multiplicidad de edades®, de formaciones’, de
disciplinas”, de funciones docentes’ (Alliaud, 1992), y de niveles de
desempefio profesional’. Por otra parte, debemos mencionar algu-
nos aspectos que comparten los informantes: tienen el maximo de
horas frente al aula, trabajan en establecimientos de gestion Particu-
lar Incorporada’, coinciden aleatoriamente en su género femenino
y, por ultimo -apoyandonos en el cuarto criterio de construccién de la
unidad de anélisis de Guber (1991), tal como se viene mencionando-,
se desempefian en los mismos ambitos de trabajo que las investiga-
doras, lo que posibilita la accesibilidad, la factibilidad de contacto y

su colaboracién -predisposicién- para que su mundo social se abra.
Ademas, debemos decir que el proceso de produccién de cono-
cimiento se basa en el analisis exhaustivo del discurso. A partir de
este, se intentan identificar “nudos” de problematizaciones y/o con-
ceptualizaciones actuales sobre la docencia: su formacion y su oficio,
acercandonos a las categorias analiticas que consideramos potencia-
doras de otras tantas preguntas.

De esta manera, los ejes desde los que se vertebra el trabajo son: la
escolarizacién, formacién docente y su relacién con el conocimiento,
la institucion escolar y las practicas.

Por ultimo, al final del recorrido, se presentan las reflexiones como
un balance de los hallazgos que no solo se apoyan en la teoria, sino
que intentan desafiarla, interrogarla y, quizas, confrontarla. Las mis-
mas, lejos estan de cerrar o dogmatizarse, y nos posicionan frente a
nuevos cuestionamientos, obligdndonos a continuar siempre, “des-
armando-nos”.

Enfoque teodrico

Como se sostiene en las orientaciones preliminares para la realiza-
cion del presente trabajo, el Seminario no tratdé de hacer la crono-
logia o la historia del docente, ni de describir la linea evolutiva de la
escuela desde un pasado remoto hacia un presente que suele leer-
se como decadencia de un tiempo dorado, o bien, como apogeo de
una nueva época’. Por el contrario, se nos convoco a inscribirnos
en una perspectiva genealdgica, al recurrir al pasado para establecer
una distancia con la naturalidad de algo presente, como otra manera
de concebir la historicidad, mas ligada al acontecimiento, a lo que
irrumpe, a lo que emerge, para desprenderse del encadenamiento
heredado del relato histérico tradicional.

En esta direccion, Foucault (1997) considera que la genealogia como
ciencia "tiene la tarea indispensable de percibir la singularidad de los
sucesos (...); encontrarlos alli donde menos se espera y en aquello
que pasa desapercibido (...); definir incluso el punto de su ausencia,
el momento en el que no han tenido lugar."

Asimismo, Castel (2013) agrega que la historia no se repite; hay per-
manencias y cambios, innovacion y herencia, continuidad y bifurca-
ciones. Por lo tanto, la dinamica de la investigacién nos propone el
desafio de entender un presente de la educaciéon que no es plano
para vislumbrar aquellas configuraciones problematicas, que suelen
presentar un caracter insélito, enigmatico, al pasar inadvertidas en
muchos casos.

75. Estas expresiones for-
man parte del encabezado
de la consigna de trabajo
final.
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76. Pinkasz, D. (1992)
hace una divisién en la
formacién de docentes

secundarios, entre aque-
llos que estudiaron en la
Universidad y los que se
formaban en los Profe-
sorados, estableciendo
acuerdos y desacuerdos
respecto a la certifica-
cién/acreditacién de los
saberes que los mismos
podian ensefiar.
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En este camino, la problematizacién se nos plantea como un ejercicio
de analisis y de lectura critica de la realidad social contemporanea en
general, y de la educativa en particular.

( )

El mundo social no es algo simplemente dado, sus arti-
culaciones no son evidentes, se enraizan en las relacio-
nes de poder que se hunden en ocasiones muy profun-
damente en la historia.

Castel (2013).

En el contexto actual, a la comprensién de las relaciones de poder se
le suman otras condiciones imperativas de analisis: los mecanismos
y disposiciones de la emergencia sanitaria, la discursividad institucio-
nal con sus engranajes de produccién y reproduccién de practicas y,
finalmente, la consecuente definicion de una profesion que se erige
bajo estas coordenadas.

Desde este lugar, y dada la vasta bibliografia sugerida, partimos de
un recorte tedrico que nos permitié establecer relaciones con las ex-
periencias formativas y laborales de los sujetos docentes y su deve-
nir: la produccién/reproduccion de practicas y su remision a tramas
sociales, culturales y educativas propias de la coyuntura actual.

En primer lugar, recuperamos las propuestas de algunos autores
para pensar la relacién del docente con el conocimiento, vinculacién
que fundacionalmente fue concebida desde un discurso normaliza-
dor, reproductivista e incuestionable de la figura del profesional de la
educacion’®. Bourdieu (2001: 133) entiende a esto como "inconscien-
te escolar [en tanto] arbitrario historico que por el hecho de haber
sido incorporado, naturalizado, escapa a la toma de conciencia, en
particular porque éste tiende a interpretar como naturales las es-
tructuras de las cuales surge". Dicha concepcion repercute hoy en la
construccion profesional que conlleva a identificar al docente como
un funcionario estatal especializado, representante de la cultura legi-
timay modelo moral e intelectual de las futuras generaciones (Britos,
2009. En Lunay Zanuttini, 2019). Esta perspectiva se encuentra refor-
zada a partir del mito de la vocacion (Ortega, 2008).

Esto trae como consecuencia, la problematizacion acerca del carac-
ter historico de la formacion docente:

Situar el problema significa pensar en la historicidad y
en la ubicacion espacial del proceso de formacion do-
cente, éste no se forma -no puede hacerlo- de la misma
manera en distintos momentos de la vida del pais, de
su vida misma, de su propia historia, del estado de los
conocimientos.

Saleme, 1997: 68-69.
. J

Este estado de los conocimientos permite vislumbrar el universo
histérico y epistémico que, en ciertas condiciones materiales e ins-
titucionales, nos define y diferencia de otras profesiones, al confor-
mar nuestra identidad y constituir practicas e imaginarios acerca de
nuestros saberes y tareas. De esta manera, acontece un proceso de
apropiacién y construccién configurado en el curso de nuestra tra-
yectoria vital, pero principalmente en la formacion inicial, donde se
dan cita saberes provenientes de diversos ambitos, tanto escolares,
culturales como tedricos-disciplinares.

Todo lo anterior, nos conduce a pensar en la nociéon de autonomia
intelectual, que deberia alejarnos de los reduccionismos que confun-
den, por una parte, la construccién del conocimiento con una reco-
pilacion; y, por otra, la tendencia a subsumir la formacion a la mera
capacitacion “eficientista” y movilizada por la competencia de titulos.
Britos y Baudino (2004) proponen la metafora del juego para pen-
sar la complejidad del movimiento del trabajo intelectual que implica
la adrenalina, el deseo, el sentirse motivado, emocionado. El interés
que mueve la accién del sujeto se opone a la nocion de indiferencia'y
del mero cumplir por cumplir.

Lo dicho hasta aqui repercute en la practica desafiandola:

4 )

Hoy se manejan en el terreno del conocimiento dos 16-
gicas: la de la explicacion que da seguridades y la de
lo posible que abre interrogantes [y, de esta manera,
genera] espacios donde la relacion con el conocimiento
suponga la posibilidad de cuestionar lo que se conoce y
lo que no se conoce.

Saleme, 1997: 69-70.

. J

Entendemos que en estas lecturas hay un hilo que enlaza la preocu-
pacion por la figura del sujeto profesor’’, su propio trayecto formati-

77. Retomado del Pro-
grama del Seminario II:
“Formacién y practicas do-
centes en los escenarios
actuales”. UNRaf. 2021.
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vo, su perfil profesional en ejercicio, y en él, su autonomia intelectual:
la reproduccion o produccion de contenidos. A partir de esto, cons-
truimos nuestro primer eje: Escolarizacion, Formacion Docente y su
relacion con el conocimiento.

En segundo lugar, y para situar las practicas docentes, se vuelve ne-
cesario pensar la institucién escuela y sus desplazamientos. Dubet
(2010) define a la institucion por su capacidad de instaurar un orden
simbdlico y una cultura en la subjetividad de los individuos, institu-
cionalizando valores y simbolos, asi como la naturaleza social en la
naturaleza "natural" de los individuos. Para explicar lo anterior, se
vale de la delimitacién de un objeto que entiende como un dispo-
sitivo simbdlico y practico: el programa institucional. Este Ultimo se
conforma por diferentes elementos: valores y principios sagrados,
innegociables e incuestionables (razén, nacion, progreso y ciencia), el
trabajo sobre los otros -producto de la vocacion- y la santuarizaciéon
de la escuela y el trabajo de socializacién, como mediacion entre los
valores universales e individuos particulares para configurar las no-
ciones de autonomia y libertad.

Sin embargo, en su propuesta, el autor considera que el programa
institucional se encuentra agrietado, al quebrar la alianza entre la
escuela y la sociedad, producto de una larga mutaciéon que se en-
marca en las transformaciones que trajo consigo la modernidad. A
saber: desidentificacion con los principios sagrados, homogéneos
y trascendentes, la transformacién de la vocacién en profesion, el
desmoronamiento de las paredes que protegian a la escuela de las
demandas sociales, y la masificacién y la emergencia del alumno de-
venido en sujeto.

A pesar de demostrar esta crisis, el autor no la entiende de una ma-
nera determinante y nociva, sino como el agotamiento de un modo
-arraigado al programa institucional- y el surgimiento de otro, soste-
nido por la experiencia social:

"Desde hace tiempo, el trabajo en las instituciones (...) se desplaza
desde las instituciones hacia unos individuos. (...) Los individuos de-
ben comprometerse subjetivamente en su trabajo, deben motivarse
y motivar a los otros cuando el sistema de motivaciones no es evi-
dente ni unanimemente compartido". (Dubet, 2010: 24).

Asimismo, Narodowski analiza el ocaso de un tipo de configuracién
de la escuela en clave moderna. En el devenir de su texto propone
revisar las utopias totalizadoras y los dispositivos que sustentaron la
escuela que conociamos:

"Una concepcion moderna de infancia (...), constitucion del alumno
como lugar del no saber, una alianza entre escuela y familia (...), la
instruccion simultdnea que determina el lugar del docente como lugar

del sabery (...) la creacién de los sistemas educativos nacionales(...)"
(Narodowski, 1999: 20).

Es preciso aclarar que la nocion de dispositivo, es empleada a partir
de los aportes de Foucault quien la vincula a sus analisis sobre el
poder. La misma hace referencia, segun lo expresado por Grinberg
(2015: 124), "a la articulacion de practicas discursivas y no discursivas
que (...) configuran las superficies en las que los sujetos se inscriben,
producen y son producidos (...) un territorio de inscripciones multi-
ples, un campo y red de relaciones, una formacion histérica".
Ademas, Narodowski (1999) reflexiona y nos ayuda a pensar -al igual
que Dubet- el nuevo presente no desde una visidon pesimista, sino
como posibilidad, aun a pesar de los riesgos y desencantos. Esta
posibilidad, dada en la medida en que se rastreen y exploren los pro-
blemas, a partir de la revisién de las categorias con las cuales pensa-
mos la educacién escolar, sometiendo nuestra situacién educativa a
una sospecha interminable.

Habiendo contextualizado antes las condiciones que definen hoy los
acontecimientos y, principalmente a partir de las lecturas Dubet y
Narodowski, elaboramos otro de los ejes vertebradores de nuestro
ejercicio investigativo: Institucién Escolar.

En este punto, retomamos y profundizamos lo anterior, para pensar
la Practica docente: tercer nucleo de nuestro recorrido. En este sen-
tido, como afirma Grinberg (2015: 29), "la pregunta por ese hacer do-
cencia, por la formacién se enfrenta a las dinamicas en que ese hacer
se constituye, crea y produce en unas determinadas condiciones his-
toricas y sélo puede ser entendido como producciones que realizan
los sujetos en ese escenario. La formacién de docentes tanto como
las politicas educativas no pueden pensarse mas alla de la compren-
sién de que las condiciones (...) la configuracién de una realidad (...)
guarda memorias de muy diverso tipo en la vida de la gente y de las
instituciones (...)".

De esta manera, podemos agregar -siguiendo los aportes e intercam-
bios de las clases- que la nocién de practica docente, en el declive del
programa institucional, supera la situacion de ensefianza -reducida
al aula- y abarca todas aquellas dindmicas y tareas -incluso sus tiem-
pos privados- a las que el docente se ve sujeto por ser docente y que
hacen que sea tal en una época dada.

Asi, y teniendo en cuenta a Grinberg (2015), podemos decir que en
las Ultimas décadas -bajo la Iégica del gerenciamiento-, la educacién
se constituye en espacio clave donde los sujetos son llamados a ha-
cerse y auto-hacerse y, por lo tanto, la escuela es resignificada como
aquella institucién sometida al vaivén de la gestion de si. Y, por con-
siguiente, ahondando los "procesos de individuacién'"7e.

78. Afirma Merklen: “El
objetivo de las institucio-
nes ya no serfa mas la
socializacién (...) sino mas
bien una “intervencion
sobre el Otro” con el
propésito de transformar
a cada sujeto en un indi-
viduo en acuerdo con los
valores de la autonomia,
la responsabilidad, la
activacion y el seguro de
si mismo ante los riesgos.
En Castel, R., Kessler, G.,
Merklen, D. Y Murard, N.
(2013). "Individuacion,
precariedad, inseguridad."
Paidds: Bs. As.
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79. Habermas, J. (1978:12)
Crisis de representacion
de un poder objetivo que
despoja al sujeto de una
parte de la soberanfa que
le corresponde normal-
mente. La concepcion de
crisis tiene implicitamente
un sentido normativo y su
solucion trae aparejada
una liberacién del sujeto
que esta allf implicado.

80. La llave es un elemen-
to que nos permite acce-
der -o cerrar- los espacios
fisicos o simbdlicos. Son
dispositivos que sirven
para acceder a las puertas
de los laberintos de los
que somos participes y
tratar de ver, en ellos, los
entramados complejos
que los/nos sostienen.
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Por este motivo, en los convulsionados tiempos que experimenta-
mos, intentamos interpelar la complejidad de relaciones, tensiones
y luchas (Grinberg, 2015) que se suponen en la cotidianeidad de la
tarea, para poder gestar espacios y/o "islas de pensamiento” en la
contemporaneidad de nuestras escuelas, inmersas en las sociedades
del conocimiento. Practica que se dirime, creemos, entre el binomio
rol-oficio, alin mas en el acaecer de la pandemia y su concomitante
sensacion de crisis”.

Hasta aqui, las herramientas teoricas desde las cuales acordamos las
preocupaciones que, a nivel del grupo, derivaron en la delimitacién
categorial que sitUa aquello que nos parece necesario pensar. Asi,
en el siguiente apartado se presentan aspectos sustanciales de los
analisis que realizamos en torno de los nudos problematicos pro-
puestos, como si fuesen un manojo de llaves®® que abren las puertas
hacia los diferentes caminos que, lejos de bifurcarse, confluyen en
las reflexiones finales.

Desmembrando respuestas, abriendo puertas, pro-
duciendo hallazgos...

( )

... ¢No querés saber algo de mi pasado, que es el porve-
nir que te espera?...

Borges, J. L.
N J

Para comenzar, acordamos con Achilli (2009: 6) el considerar el pro-
cedimiento de analisis de las entrevistas obtenidas como parte de
las estrategias metodoldégicas, al incluirlas en la l6gica del proceso
de investigacion en el que se inscribe. Por lo tanto, se intenta mante-
ner relacion con las decisiones que se explicitan en la introduccion.
Ademas, en este momento se busca una comprension profunda del
objeto:

4 )

Un trabajo de construccion sistemdtico- basado en el
andlisis y juego dialéctico entre los registros y nuestras
conceptualizaciones tedricas- que busca armar relacio-
nes, vinculaciones y nexos que permitan entender los
aspectos aislados, fragmentados, contradictorios que

aparecen en forma cadtica. Construir un conocimiento
es darle contenido concreto a esas relaciones o nexos
que, (...) no deben quedar prisioneros de relaciones en-
tre conceptos abstractos {(...).

Achilli, 1986:6.

. J

A partir de lo anterior, aclaramos que las recurrencias y las singula-
ridades consideradas dentro de las tres configuraciones problema-
ticas se presentan sin ningln orden preponderante, ya que todas
tienen relevancia destacada para nuestro equipo.

1. Escolarizaciéon, Formacion Docente y relacién con
el conocimiento.

1.1. Re-visitando los propios procesos de escolarizacion

En este punto, desde la perspectiva genealégica, recuperamos del
discurso de las informantes hechos singulares de su paso por la es-
cuela, que podrian resignificar su tarea como educadoras en el pre-
sente. Sus recorridos escolares cobran verdadero protagonismo en
la construccion de su ser y quehacer profesional (Alliaud, 2011: 51).
En este sentido, son recurrentes los recuerdos de juventud que
ubican a la escuela como espacio de encuentros, de relaciones in-
terpersonales, de didlogo, afectos y vinculos: "experiencias que me
marcaron desde viajes, (...) almuerzos en la escuela, hacer la huerta,
también las fiestas, sin duda, también los amigos (...), las celebra-
ciones, festejos, el chocolate, el compartir con mis companieros, las
charlas con las profes, tengo buenos recuerdos"”.

Por otra parte, en otros relatos se evocan situaciones que se anudan
a un querer estar en la escuela, al priorizar ciertas manifestaciones
del conocimiento, donde la competencia por los saberes disciplina-
rios estaba incorporada: “disfruté (...) recuerdo que (...) exponian el
Cuadro de Honor, donde ahi figuraba el nombre de los alumnos que
no se llevaban materias. (...) lo que haciamos era esperar el momen-
to en que se exponia (...) para ver si estdbamos o no (...). era algo que
nos motivaba, que nos ponia ansiosos, por querer estar."

Teniendo en cuenta los aportes de Foucault, y asumiendo que la fun-
cién de la historia es ser activada para dar cuenta del presente, lo
expuesto por las entrevistadas nos habilita a revisitar las practicas
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asociadas a diversas etapas de escolarizacién. Esto es, ;cOmo se pre-
senta hoy lo escolar para los docentes?, ;como un espacio de socia-
lizacion desde lo afectivo, un territorio mas apegado a los saberes
disciplinares? De acuerdo a su experiencia escolar, cada uno fue se-
leccionando fragmentos relevantes para resignificar esa imagen de
docente que aspiran ser.

1.2. En caida libre: el mito de la vocacion

Cabe destacar que, en la mayoria de los discursos analizados, se des-
prende que optar por hacer la carrera docente no fue algo inme-
diato, sino que han intentado otras busquedas y/o pensado otras
posibilidades de formacién:

"... en realidad elegi ser docente porque siempre me gusté muchisi-
mo como segunda opcion era. La primera era estudiar Abogacia. (...)
con estudios superiores en la Universidad Nacional X con la carrera
de abogacia cambio de carrera al primer afio de cursado por el pro-
fesorado en historia".

Las razones que se enumeran abarcan desde distancias con las gran-
des ciudades, condiciones politicas del pais hasta cuestiones econo6-
micas:

"...pero, en esos momentos no podia irme a estudiar a una ciudad...
la situacion econdémica un poco que limitaba todo eso...Yo termino
mi secundario en el 1977, (...) y por situaciones bastante dificiles, (...)
mi madre no me dej6 en ese momento ir a la ciudad a estudiar por-
que por su compromiso politico tal vez yo corria riesgos."

En relacion a lo anterior, otros evocan sus propias experiencias como
estudiantes y la conexion con la eleccion de la carrera: "En las cla-
ses muchos de los profesores tomaban lecciones y a mi me gustaba
pasar, estar al frente, delante del pizarrén, explicando. Y como que
eso empez6 a despertar en mi cierta pasion por esto. (...) agradezco
porque es una profesién que amo y que me gusta mucho."
También pueden leerse frases que echan por tierra la fuerza del mito
vocacional como "no me veia como docente, no me veja en ese rol
tampoco, soy docente por casualidad". Otras voces ubican la elec-
cién por la docencia al final de un camino de busqueda personal que
confluye en identidad, aspiraciones, habilidades y salida laboral con-
creta: "o sea que no podia ser actriz, dibujar o hacer esculturas (risas)
sino que necesitaba un trabajo posible (...) encontré que lo que mejor
unia esos gustos, era el profesorado.”

Por otra parte, en ocasiones, las narraciones dejan entrever discur-
sos atravesados por representaciones sociales circulantes -social-

mente es una profesién que no es bien receptada- que socavan la
consideracion del docente y su estatus como profesional: "no vas a
ganar plata, (...) es un dolor de cabeza."

Ademas, a proposito de las razones del ingreso, tener familiares en
este ambito es un tépico que aparece como una suerte de legado:
"No puedo negar que mi mama, por ser maestra, ahora que lo miro
en perspectiva tuvo mucho que ver."

En pocas palabras, podemos percibir que la eleccion por la carrera
docente es multicausal. Esto pone a la vocacion -y su llamado sa-
cerdotal- en caida libre, ya que observamos que no es mencionada
dentro de los principales motivos.

1.3. La apuesta por la formacién

Al indagar acerca del trayecto formativo del sujeto profesor encon-
tramos particularidades. Asi, por ejemplo, en cuanto a la formacién
inicial observamos una preponderancia de su realizacion en Institu-
tos Superiores no universitarios, lo cual -en ocasiones- esta vinculado
a la ubicacién distante con respecto a los centros universitarios y en
otras, a la falta de oferta local.

En este punto y desde la gestion directiva, se reflexiona acerca de
como las cuestiones de base formativa pueden repercutir en los
perfiles docentes y sus practicas: "en un secundario, ya deberiamos
tener exigencias mayores, (...) acreditar determinadas competencias
(...) ya no es solamente el titulo de un Instituto Superior, sino que
ya se estan marcando las diferencias (...) entre docentes con forma-
cion universitaria y docentes de otras instituciones, que se ve en la
formacion especialmente intelectual y eso es importantisimo porque
somos formadores de personas.”

Por otra parte, ya en ejercicio, se observa un esfuerzo individual por
acceder a una titulacion universitaria, argumentando: "te abre las
puertas hacia otras formas de trabajar y combinar con la docencia,
haber podido abrir la cabeza en un montén de sentidos(...) son de las
cosas mas importantes que dan las universidades nacionales, ;no? la
apertura intelectual, pero no debo dejar de remarcar que también
hice la carrera Universitaria".

Esto refleja lo que afirma Alliaud (2011: 55):

"el plus formativo que otorga la universidad, sobre todo cuando se
trata de carreras afines con la docencia, resulta valorado, (...) parecen
encontrar (...) recursos que les permiten canalizar dudas o inquietu-
desy, alavez, mantener una actitud reflexiva respecto de su practica
profesional."
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ral (1916).,

Otro de los aspectos que aparece en los discursos es la falta de un
criterio de univocidad para referirse a la formacién continua, antes
bien, aparecen diferentes significantes®': “perfeccionamientos”, “ca-
pacitaciones”, “cursos”, “congresos”. Al mismo tiempo, se observa
una diversidad de intereses y motivaciones para realizarlos: otras
posibilidades de trabajos, herramientas para mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje, asi como también los contenidos vinculados
a las areas disciplinares o a la produccion de conocimientos.

Por otra parte, de las entrevistas se desprende un entusiasmo e in-
centivo en continuar los trayectos formativos apenas iniciadas en la
docencia "si, estoy haciendo una Maestria en Ciencias Sociales y Hu-
manidades" y un decaimiento hacia los ultimos afios de su recorrido
en el sistema educativo:

"No, actualmente ya hace unos afios que no hice mas ningun tipo de
curso".

"...si bien estos Ultimos tiempos ya no tanto pero en los primeros
afos (...)".

"... ya no he participado en congresos, seminarios ni he hecho ni si-
quiera una maestria o algun perfeccionamiento superior...solamente
me limito a leer."

Por su parte los docentes noveles al reflexionar acerca del vinculo
con los cambios que manifiestan los docentes con mayor antigtiedad
reflexionan: "la actualizacién eso es lo que veo (...) no sé qué me va
a pasar de aca unos afos (...) pero el mantenerse actualizado y no
negarse (...) al cambio, es importante."

Por ultimo, en los relatos se advierte la influencia del contexto fami-
liar, laboral, espacial como condicionante a la hora de elegir entre la
oferta disponible y la posibilidad -0 no- de llevarlo a cabo, es decir,
dependiendo de la situaciéon particular. Esto es lo que dimos en lla-
mar “trayectos formativos situacionales”. Como ejemplo de ello:

"... generalmente eran presenciales y en las ciudades y eh... creo que
ese fue siempre el principal problema de quienes somos del interior."
"No hace falta aclarar que por tener dos hijos pequefos eso es bas-
tante dificil...no quiero justificarme pero la vida me puso en situacio-
nes dificiles durante muchos afios, es como que no me movi de mi
casa..."

Siguiendo a Britos y Baudino (2004), se evidencia en los relatos una
apuesta al juego de la formacion, motivada por inquietudes persona-
les: "si bien hay promocién de capacitacion docente, no hay una exi-
gencia por parte del Ministerio respecto a eso...que me parece que
es clave, actualizarse digamos." En este sentido, las entrevistas dan
cuenta de sujetos profesores comprometidos con su autonomia inte-
lectual, independientemente de las exigencias de una posiciény una

permanencia en el sistema. Como expresa Grinberg (2015), en estas
dinamicas, entonces, el docente en la l6gica de la responsabilidad
individual debe desarrollar habilidades prosociales que le permitan
revertir herencias y destinos.

2. Institucion escolar
2.1. Entre escombros e intersticios de la escuela moderna

Al momento de indagar sobre la institucién escolar se manifiestan
y vislumbran rasgos que podemos asociar al declive del programa
institucional propuesto por Dubet.

En las voces de las docentes con mayor antigiiedad, encontramos
una reconstruccion genealdgica de esa escuela que ya no es, ponien-
do al descubierto el agotamiento del ideal moderno: "éramos privile-
giados lo que haciamos un secundario. En aquellas épocas como
estudiantes teniamos muchas exigencias; habia que ir a estudian.
Mis padres hacian mucho sacrificio para que yo estudiara; era im-
posible llegar a mi casa y haberle dicho que el problema lo tenia el
profesor; no teniamos (...) ese didlogo mas fluido. Como estudiante
yo nunca me permiti ir a un examen sin haber estudiado. Esto hoy ya
no pasa, no era obligatorio; en cuanto a organizacién, era una escue-
la que pensaba en repetir."

Como puede leerse, la escuela estaba marcada por valores y princi-
pios incuestionables: esfuerzo, estudio, sacrificio, privilegio. Si bien
los rasgos de la vocacion no los vislumbramos cuando las entrevista-
das hablaron acerca de la eleccién de la carrera, al rememorar sus
experiencias como estudiantes emergieron nexos con una manera
de percibir el “trabajo sobre los otros” analizada por Dubet: el profe-
sor enaltecido como lugar innegable de autoridad y depositario del
saber, la escuela como santuario -dogmatica, blindada, organizada,
y el proceso de socializacién basado en la repeticién y condicionante
de una subjetividad moldeada por los parametros institucionales.

2.2. No se reconquista lo que no se asume

En relacién al apartado anterior, se puede entrever que simultanea-
mente las informantes asumen la emergencia de una nueva escuela
que es necesario habitar con nuevos sentidos: "Hasta hace poco la
escuela era la instituciéon que proveia los aprendizajes significativos
(...) pero hoy la mayoria de los conocimientos (...) no estan provis-
tos por la escuela ni por los adultos y esto tiene que ver mucho con
el uso de las tecnologias; ...porque yo veo en algunos docentes que

PAGINA 135



82. En referencia al clasi-

co del escritor colombiano

Gabriel Garcfa Marquez,
“El amor en los tiempos de

colera”.

83. Término utilizado en

el sentido presentado por

PAGINA 136

Narodowski.

todavia, quieren y anhelan en la escuela pasada, donde se ponia el
ndmero y ya esta, (...) pero no va a volver, nunca se involuciona (...)
El paradigma esta...y esta. No interesa que a mi no me importe o no
esté de acuerdo." De esta manera, reparamos que hay una acepta-
cién irreversible y nostalgica de la escuela de hoy.

2.3. Fractura expuesta: el Sistema Educativo

Los docentes se preguntan por la relaciéon entre escuela, sistema
educativo y Estado, plantean preocupaciones: "la raiz del problema
también esta en que se buscan soluciones parciales y no se hace
una modificacién estructural del sistema educativo, (...) es el mismo
que en el siglo XIX pero con algunos parches (...) esta relacionado
también con la pérdida de esas bases sélidas que habia antes, que
era el Estado el que garantizaba directamente la educacion (...) y creo
gue en tiempos que corren es diferente. Hoy lo que me preocupa es
gue no veo proyeccion en educacion; estar trabajando en las nubes,
0 sea, siempre pisando sobre lo inconsistente; muchas instituciones
que hablan de la situacion de acompafiamiento social y no es tan asi
(...) no tenemos la respuesta que quisiéramos."

Seria necesario profundizar en las nuevas distribuciones del poder
hacia la comunidad educativa y actores de la sociedad civil -sean
estos, docentes, padres, instituciones- y cdmo (Narodowski, 1999;
Grinberg; 2015), y en el analisis de su impacto en las identidades do-
centes.

2.4. El desamor en los tiempos posmodernos®

A partir de los decires y aun sin indagar directamente al respecto, se
desprenden indicios de la reconfiguracion en la alianza®® familia-es-
cuela. En primer lugar, sefialan la témporo-espacialidad donde esta
emerge: "la liquidez de los tiempos actuales, digamos, con las nuevas
tecnologias, las redes sociales, las nuevas relaciones familiares, ins-
titucionales."

Consecuentemente, por un lado, aparecen los docentes “bajo sos-
pecha" ("nos cuestionan”, "opinan sin saber") y por otro, existe un
reconocimiento por parte de estos sobre la complejidad del vinculo
("es un tema también complicado", "es mucho mas facil atravesar
las dudas o cuestionarnos a través de redes sociales", "no se esta
valorando el trabajo docente"). Marcan la percepcién de “ausencias”
(hay “carencia de familias”), pero aclaran que existen diferencias en
el acompafiamiento familiar "claramente se dividen las aguas”,"no
podemos englobar a todos, hay familias por detras que estan apo-
yando, refuerzan el trabajo del colegio".

Por ultimo, en un off the record, para renombrar esta nueva dinami-
ca aparecen palabras como: "desidentificacion", "no tener puesta la
camiseta", estados de “apatia y anomia”, “desamor”.

2.5. El derrumbe de la muralla

De las conversaciones también surgen sefiales de un desplazamien-
to de los limites que separaban a la escuela moderna de la sociedad:
"Hoy pareceria ser que la escuela es un lugar de contencién social; ul-
timamente nos tenemos que estar ocupando y preocupandonos de
muchas situaciones sociales." De esta manera, las paredes escolares
ceden a los requerimientos de su entorno.

La masificacion de la poblacion estudiantil convierte a la escuela en el
lugar asignado para sostener a toda esa masa juvenil. Como afirma
Dubet, lo anterior causa la explosion de las murallas del santuario
escolar, dejando al descubierto aspectos que van mas alla de la es-
cuela, pero que terminan repercutiendo en ella.

Por ejemplo, en relacién al contexto de pandemia, quedan al des-
cubierto en lo escolar, cuestiones de desigualdades sociales. Como
se expresa en las entrevistas: "por ejemplo la conectividad, donde
evidencia una diferencia (...) hay una brecha muy grande y que hay
que tratar de achicar (...) acercar el conocimiento a esos lugares; hay
chicos que no tienen un dispositivo o tienen uno solo, y a la noche,
porque lo usan los padres para trabajar". En relacion a esto, encon-
tramos algunas voces que reconocen politicas publicas que se vienen
implementando para “acercar el conocimiento”, aunque también so-
bre ellas se plantean discusiones en ciertos aspectos.

Por ultimo, encontramos discursos de algunos docentes como por-
tavoces de las inquietudes de los estudiantes sobre el desfase entre
lo que la escuela estaba haciendo y sus demandas: "los chicos me lo
plantearon mucho (...) que ellos sentian como un vacio por parte de
la institucion, como que se sentian alejados." Este punto es intere-
sante porque entra en escena la escuela como espacio mediador que
debe pensar ese vinculo, no solo relegado al docente o a las politicas
del Estado.

3. Practica Docente

3.1. La irrupcion del desastre

Experimentar la docencia durante el contexto de pandemia y el im-
pacto que desencadend se explica desde lo inédito de la situacion.

Los discursos sintetizan una posicién de dificultad a nivel metodol6-
gico, pero también a nivel personal. En este punto, la normatividad
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conocida y sistematizada se derrumba y exige llevar a cabo acciones
a la carta (Narodowski, 1999): "al principio fue dificil (...) era una si-
tuacién particular que nunca habiamos vivido y me generaba mucha
incertidumbre para mi vida personal, no solamente profesional, mu-
chas ansiedades." En este sentido, se observa como irrumpe en las
emociones y la capacidad de autogestionarlas.

Se infiere que esto Ultimo se enfatiza por la desestabilizacion de las
estrategias metodoldgicas frecuentes -que se suponian propias de
la profesion-y la urgencia de otras, hace tiempo exigidas aunque no
forzadas: "empezar a estudiar tecnologia (...) porque si no, era muy
poco lo que sabia."

La conmocion también se vio reflejada en el escenario donde se lle-
vaban adelante las practicas docentes cuando no habia aula ni in-
tercambio cara a cara ("no tener a los chicos cerca para poder in-
teractuar, tener que hacerlo por medio de una pantalla,llegarles,
atraerlos") y en el conocimiento que era relevante recortar y ensefiar
("y que con los contenidos (...) podamos darle una vuelta de tuerca
para hacerlos virtuales") en un contexto de crisis, en el que se priori-
z6 el despliegue de estrategias cuyo resultado era dificil prever: "y el
impacto fue fuerte, llevé un tiempo de adaptaciéon®.

También, se vislumbran dificultades para compatibilizar tiempos y
espacios escolares con los privados porque los hogares no estaban
preparados para dar clases: "se flexibilizé6 muchisimo, pero hubo que
adaptar lugares(...) no haber ruidos niinconvenientes: los perros que
ladran, que llega uno que no sabe; mis hijos estaban conmigo incluso
en mis videos, siempre aparecian ellos." Por otra parte, el trabajo
virtual desacomodé el tiempo escolar, desparramando el horario ha-
bitual. Esto mantuvo al docente en vilo, al tener que estar disponible
para cuando la demanda estudiantil lo solicitase: "llevando a cabo
trabajo continuo, diario con los chicos, conectandome todos los dias,
haciendo un seguimiento con el envio y la recepcién de trabajos".
De igual modo, los discursos acufian un mensaje implicito cuando
a la sensacion de desastre, se opone el optimismo por seguir soste-
niendo la tarea de educar: "senti miedo, incertidumbre por no saber
como comenzar, para dénde ir pero con el trabajo en equipo, entre
todos, ayudandonos... de a poco fui sintiéndome mas confiada, mas
tranquila y organizandome bastante."

Por ultimo, rescatamos que se hace visible la busqueda de una sen-
sacion de equilibrio y estabilidad ("y después de a poco nos fuimos
acomodando") para la previsién y el control de las incertidumbres
como consecuencia de una escolaridad virtual: "fue dificil poner la
cabeza en la educacion, en lo que nos tocaba y en lo que nos deman-
daba la sociedad (...) y lo logré al final".

3.2. Caminando en la cuerda floja

En el dia a dia, los docentes prefiguran sus tareas en las que pode-
mos reconocer particularidades que los ocupan-preocupan.

Para comenzar, con respecto a la transicion virtualidad-presenciali-
dad, se observan incomodidades sobre las nuevas-viejas disposicio-
nes temporales: "No puedo creer que hayamos vuelto después de
la pandemia a tener clases de siete de la mafiana hasta la una de la
tarde, con cuarenta minutos cortados por un recreo termina siendo
cada vez mas pesado, dificil de sobrellevar no solo para los chicos
sino también para nosotros."

En otro sentido, se reciclan dificultades para incidir en los aprendiza-
jes significativos: "yo creo que esto se evidencia cuando vos preparas
una clase y creés que vas a ser la sensacion, que llevas lo mas nove-
doso y a los chicos les da lo mismo". A su vez, sefialan un desgano
generalizado por parte de los estudiantes: "es muy dificil motivarlos
incluso hasta con el uso de la tecnologia porque veo docentes jove-
nes muy preparados, tratando de hacer clases muy innovadorasy no
hay motivacion".

Consecuentemente, inquieta a los docentes conductas que interpre-
tan como “la falta de compromiso”, el “facilismo”, la insuficiencia en
la incorporacién del “sentido de la responsabilidad, de la lectura, de
la comprension del texto, del analisis, de poder aprender a hablar, a
preguntar, a responder”.

3.3. “Comprendié que necesitaba un contrapeso para equilibrarse” &

Con el regreso a la presencialidad plena, en primer lugar, se mani-
fiesta principalmente el contacto con los estudiantes ("tener ese con-
tacto es mas que positivo y ayuda muchisimo tanto a la tarea nuestra
como para que ellos puedan lograr los objetivos que uno se propo-
ne"). En segundo lugar, valoran la continuidad en la utilizacién de las
nuevas tecnologias para las estrategias de enseflanza-aprendizaje
("esta herramienta vino para quedarse y hay que aprovecharla; los
chicos se acostumbraron a otra forma de trabajo").

Ademas, y a pesar de las preocupaciones que mencionamos en el
apartado anterior, se encuentran multiples fuentes de motivacion
que muestran otras facetas de su relacion con los estudiantes: la es-
cucha ("me parece que esta bueno escucharlos"), el vinculo ("el con-
tacto con la gente joven, para mi es el termdmetro; los chicos, son
como el motivo por el cual vengo todos los dias; me encanta dialogar,
interactuar con ellos, intercambiar"), las devoluciones ("los agradeci-
mientos, el reconocimiento, eso también me motiva; el afecto que

84. Cuento “El equilibris-
ta". Disponible en https://
fernandocravioto.jimdo-
free.com/poemas/prosas/
el-equilibrista/#gsc.tab=0
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demuestran, el respeto"), el ser testigos y participes de su transfor-
macion ("ver la transformacion en ellos"), la pasion por la disciplinay
su ensefanza ("y la historia, transmitir, digamos, la pasién por eso").

3.4. “El [artista] de nuestro tiempo no puede dar la espalda a su época’™>

La practica docente cobra sentido en la presencia de un Otro®: el
estudiante. La imagen preconcebida que se tiene acerca de ellos da
lugar al despliegue de estrategias didacticas.

En este sentido, son caracterizados como “diversos” (si yo tuviera
que poner una palabra seria: "heterogéneos; hoy en dia creo que
tenemos una variedad; cada estudiante es diferente al otro) y con
contradictorios atributos (totalmente desinteresados, que van a la
escuela por ir como también tenemos otros, los que van estudian,
son responsables, trabajan”; “buscan lo facil, lo rapido, las soluciones
practicas (...); también estan predispuestos a aprender, estudiantes
que ya plantean sus dudas, sus inquietudes y plantean qué quieren
(...). Ya no tienen mas miedo a eso del profesor, la distancia de no
decir lo que piensan o lo que quieren)".

Dadas estas caracteristicas, los docentes consideran los siguientes
aprendizajes como valiosos para sus estudiantes: "enfrentarse al
mundo, saber cdmo, que tengan las herramientas necesarias; que
sepan expresarse, discernir, reconocer; necesitan herramientas mas
que saber (...) prepararlos para el trabajo, prepararlos para el ambito
terciario y universitario, la educacién para la vida, en valores, en res-
ponsabilidad."

Reflexiones de cierre -lejos de cerrarse-.

( )

Existo sobre la cuerda tensada en el vacio.

No hago cabriolas. No sé sino caminar sobre este limite
transpolado e indeciso.

Aveces me paralizo y no puedo hacerme del impulso de
la continuidad.

Con los brazos abiertos mantengo mi riesgosa e ingente

vertical.
Una leve confianza nace cada instante de la olvidada
respiracion.
Méndez, José Malavé
- J

Llegar a esta instancia nos hace pensar en los escenarios educativos
actuales. Este modo de acercarse nos permite dilucidar qué es aque-
llo que percibido como singularidad -en la cotidianidad del aconte-
cimiento compartido- afecta y crea subjetividad. La palabra posee
implicita la potencia transformadora de escapar al horror (Grinberg,
2015), al visibilizar la naturalizacion de la abyeccion sostenida. De
esta manera, entendemos que en los discursos docentes emergen
problematizaciones en un amplio espectro que contemplan cuestio-
nes que abarcan desde el sentido y los fines de la educacion (teleo-
|6gicas) hasta, incluso, el modus operandi del dia a dia (las clases, las
estrategias, etc) como procesos de escolarizacion.

Conforme a los planteos expuestos, en este presente convulsionado
y un tanto liquido, surgen muestras de busquedas de nuevas estra-
tegias, ensayos y actuaciones que remiten a la idea de la docencia
como un oficio, mediatizado por un saber teérico-disciplinar. Si bien
las condiciones de excepcionalidad del contexto de pandemia impli-
caron algunas “improvisaciones”, no todas parecen haber sido gesta-
das desde el sentido comun, sino que se articulan a sus trayectorias
formativas, demostrando el compromiso asumido, pero desde una
mirada que no necesariamente se inscribe en la “vocacion” en senti-
do misional o religioso.

Asi las cosas, se avizora un docente multitarea y comprometido, que
trabaja haciendo jugar su formacién en el mantenimiento de una
escolaridad, adaptandose a las condiciones criticas imperantes. En
otras palabras, se le reconoce a la formacién inicial el bagaje teori-
co-epistemoldgico que es expresado en la versatilidad de asumir las
contingencias que atraviesan a la institucién escolar como dispositi-
vOo.

En ciertos textos se afirma que el modelo de la utopias totalizantes
ya no operay, mucho menos, en el acaecer de la pandemia, pero aun
asi se hacen manifiestas nostalgias y anhelos de ordenamiento, de
totalidad, de objetivos claros que definan la tarea educativa. Las ga-
rantias se fragilizan en un sistema educativo desnormativizado (Mer-
klen, 2013) que desplaza su logica de regulacion hacia las demandas
de los usuarios (Dubet, 2006), customizando su oferta. Esto muchas
veces deja al descubierto desigualdades y fragmentaciones de acce-
so a los bienes culturales.

A esto se suman, por un lado, evidencias de las nuevas configuracio-
nes de la relacién entre escuela-familia y, por otro, las problematicas
que viven los docentes cuando tratan de disponer sus propuestas en
base a los intereses y motivaciones de los estudiantes. Por esto, es
posible que podamos interpretar que los ensayos pedagdgicos que
se llevaron adelante en pandemia tuvieran diversos sentidos e im-
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pactos no unificables en una misma experiencia. Eso también cons-
tituyé un nuevo momento de confrontacién con las utopias totaliza-
doras (Narodowski, 1999).

A propoésito de lo que venimos tratando, se desprende que el docen-
te que asume los avatares de su profesién, problematiza el mundo,
lee el contexto y produce -algunas veces, sin respaldo- practicas so-
ciales y metodolégicas en -y cada- escenario particular.

De esta manera, en la busqueda por comprender el oficio de ensefar
en los escenarios actuales, prefiguramos un sujeto-docente deveni-
do en equilibrista, que:

4 )

Oscila con su cuerpo a muchos metros de distancia del
suelo, tratando de controlar el vértigo, de no mirar ha-
cia abajo, de tener la vista fijada en el punto de llegada.
Y resulta que no puede evitar la travesia, porque sabe
que es peor no haber iniciado el camino, que lo que
toca es atreverse, a pesar de los embates del viento.®”

Un docente-equilibrista que se mueve entre los vaivenes de lo here-
dado y aquello por hacer: un trabajador que hace oficio, que incorpo-
ra un arte, como forma de vida (Masschelein y Simons, 2014; Larrosa,
2020) en un contexto desestabilizado y atravesado por la crisis.
Entonces, para cerrar abriendo, cabe seguir desvelando, desacomo-
dando y preguntandonos... ;Qué es eso -que hay ahi-, en eso que
llamamos docente y hacia dénde va el oficio?
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Contextualizacion de esta conversa-
cion

podemos localizar en momentos previos. De hecho, la transcripcién
de los intercambios reanuda, en algunos puntos, problematizaciones
que se iniciaron cuando nos conocimos en el seminario. Otros fue-
ron inaugurados en las ultimas reuniones.

Cabe destacar que un eje vital del dialogo estuvo dado, como a lo
largo de todo el libro, por la necesidad de situarnos en las coorde-
nadas a las que nos arroja el reciente paso de/por la pandemia. Nos
vimos lanzados a pensar sus efectos en torno a: las direccionalidades
que vienen tomando las practicas docentes e institucionales en la
presente coyuntura, los sentidos que asume -para este colectivo de
autores- la formacién en la universidad en el marco de una carrera
de complementacion curricular pensada para profesores, las impli-
cancias de ensefiar y aprender en torno a la investigacién. Junto con
ello, los recientes cambios promovidos en la Licenciatura en Educa-
cién en cuanto a su modalidad de cursado®, operaron como un con-
texto inmediato a partir del cual situar preguntas y posicionamientos
respecto de los formatos que se avisoran como el futuro mediato de
las practicas de formacién en la universidad.

Intercambio

Virginia

Nos parece importante poder retomar sus trabajos finales a la luz
del momento en el que estamos preparando este libro. Con Barba-
ra estamos escribiendo paralelamente la introduccién, la cual tenia
-como recordaran- la finalidad de presentar el formato Seminario
como una mediacién entre la ensefianza y la investigacion. Ahora,
con estos nuevos escenarios que se delinean en la postpandemia,
bueno, yo le decia a Barbara: siento que estamos escribiendo un obi-
tuario, ¢no?, es decir, escribiendo algo que en cierto punto es para
despedir una forma de encontrarnos, de ensefiar y de aprender que
no sabemos si se va a reeditar tal como la conocimos. Entonces, para
iniciar formalmente este intercambio tal vez lo mas adecuado, por
como se va desarrollando el libro, sea comenzar la pregunta acerca
de lo que significo para ustedes escribir sus trabajos en términos del
cursado del Seminario y de la carrera, y cuales consideran que fue-
ron las cuestiones mas relevantes en la exploracion que hicieron de
esas experiencias docentes que analizaron.

Bdrbara

Claro, nos gustaria subrayar las caracteristicas que tiene el formato
seminario, ¢no? Los vinculos que este plantea con la investigacion y
la importancia de pensar esto dentro de una Licenciatura en Educa-

88. En el inicio de 2022 se
implementaron politicas
de gestién en la universi-
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cién. Siempre nos parecié algo muy preciado, distintivo de la carrera.
Al fin y al cabo, un seminario implica un posicionamiento desde la
practica investigativa que valoramos especialmente. En este sentido,
el cambio de modalidad de la carrera supone un desafio hacia el fu-
turo, acerca de como nos formamos con algunos criterios de la in-
vestigacién bajo una modalidad a distancia. Bueno, va a ser todo un
aprendizaje movernos en otra modalidad sin abandonar discusiones
e intercambios que son propios de una sincronia, de una presencia
colectiva. Pensaba, ;podremos hacer algo parecido a lo que hicimos?,
¢podemos innovar o hacer otra cosa? Innovar no en el sentido de
mejora constante, pero si hacer de ese instrumento otra cosa, algo
gue nos permita tener una intervencién un poco mas directa en esas
dinamicas del conocimiento.

Virginia

Nos interpela, ademas, la retroalimentacion entre la Universidad y el
territorio préximo, cdmo podemos continuar generando lazos entre
la Universidad y este entorno circundante, que en nuestro caso es la
region oeste de la provincia.

Andrea

Bueno, aca podemos preguntarnos si es posible hacer de la escuela
una plataforma y cuan imperioso es tener una mayor adaptabilidad
a las exigencias del mundo. Y como leerlo en el caso de la forma-
cién universitaria; si se trata de hacer de ella una plataforma a la que
accedemos, descargamos las clases, o el material, y después cada
uno, de manera individual lo procesa. Inclusive relacionamos esta
pregunta con nuestro trabajo, el que hicimos con Karina. Justamente
nos plantedbamos en las conclusiones la confusion que hay entre la
comunicacién virtual o la virtualizacion y otras practicas que también
nos unen como colectivo docente. Ahi creo que esta la cuestion, si
no cualquiera de nosotros podria haber elegido -hablo desde mi lu-
gar- otras opciones para estudiar o para formarse. Al elegir la carrera
creia personalmente que en esa conversacion con otros docentes de
la zona ibamos a tener esa apertura. Nos pasé que interrumpir esa
experiencia con la pandemia nos costé mucho.

Virginia

También debemos reconocer que hay una demanda social cada vez
mas extendida, luego de la pandemia, de instancias formativas a dis-
tancia. Por eso es tan espinoso pensar el tema de las relaciones en-
tre formatos presenciales, virtuales sincrénicos, formatos a distancia
y toda esta nomenclatura que hoy es parte de nuestros escenarios

cotidianos. Me digo esto a mi misma para no aferrarme a un for-
mato como si fuera una tabla en el mar, sino para tratar de pensar
las implicancias que tienen esas disposiciones en cada caso. De al-
gun modo estamos exigidos a pensar cdmo estos desplazamientos
muestran la creciente aceptabilidad de las plataformas digitales y la
puesta en entredicho de otros modos de legitimar la produccion y
transmision del conocimiento.

Karina

Pensaba en la experiencia que tuve en la UNRaf entre un primer afio
de cursado presencial y un segundo afio virtual, e imaginaba que el
cursado presencial hubiese tenido una forma de trabajo que en la
virtualidad no fue posible. En mi caso fue muy dificil transitar la vir-
tualidad porque me parece sumamente importante ese contacto di-
recto con los profesores y compafieros. Incluso nos pasé a nosotras
como docentes secundarias en ese proceso de virtualizacion el tratar
de establecer y sostener el vinculo con los chicos, aunque sea vernos
a través de una pantalla, una vez, dos veces a la semana. Después,
en cuanto a la pregunta de qué nos significé escribir el trabajo, me
parece que sobre todo nos posibilité el mirarnos, el mirarnos noso-
tros como docentes. A mi particularmente me permitié, y creo que a
Andrea también, repensar nuestras propias practicas docentes, esa
concepcion o esa construccion que teniamos sobre lo que significaba
ser profesora de escuela secundaria cuando nos formamos, sobre
todo porque Andrea y yo transitamos en distintos momentos la for-
macion inicial. Las profesoras que entrevistamos también se forma-
ron en otros momentos de la historia del pais y repensar eso en el
contexto de pandemia que estabamos atravesando fue significativo.
Por otro lado, del seminario rescato el intercambio de experiencias
con los compafieros, las lecturas, los autores. El descubrir autores
que nunca habia leido en mi formacion inicial, dialogar sobre ellos.
A mi me abrieron la cabeza sobre como repensarnos, mirar y mirar-
nos respecto a esa idea que teniamos sobre lo que significaba ser
profesor. Yo, hoy constantemente estoy repensando el rol y el oficio
docente.

Candela

En nuestro caso el cursado de la carrera en San Guillermo arrancé
en 2020. Lo veiamos como una posibilidad de que la universidad
llegara al interior del interior. A mi me entusiasmé muchisimo des-
pués de 10 afios de haberme recibido, iniciar este trayecto. Tengo
hijos chiquitos y, bueno, fue una posibilidad. Pensaba en todo eso
que genera la universidad, esto de charlar, de conocer autores como
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dice Karina. Creo que lo que nos dio el trayecto por el seminario es
esto: uno viene trabajando todo el tiempo en la escuela y no tiene
momentos de frenar y mirarse, volver a mirarse, repensarse. Lo que
nos dio el seminario fue ponerle palabras a cosas que nos pasaban,
pero que no habian sido miradas desde los autores. Por ejemplo, el
declive del programa institucional en cierto modo lo viviamos dia a
dia. En esa linea coincido con las preguntas que nos trae la educacion
a distancia, qué sucederia si se convierte en "subo una actividad y me
la corrigen", sin nada mas que surja de eso.

Evangelina

Con respecto a todo esto, pensaba en la autonomia intelectual de
los docentes, en la riqueza que tienen sus bagajes y cdmo eso se
comparte en los espacios de formacion. Hemos visto cuanto nos
han enriquecido estas trayectorias. En nuestro caso, valoramos esta
construccién de conocimientos con otros en territorio, la importan-
cia del contacto en los trabajos de produccién colectiva porque alli la
produccién grupal supera a la individual. Hay una potencialidad en
el trabajo y en el pensar con otros que es muy fructifera. Ademas,
vuelvo a recuperar esto de leer autores que no conociamos, con la
sensacidon de que cuanto mas sabemos, cada vez es mayor lo que
queda por seguir conociendo.

Laura

Todo esto me hace pensar muchas cosas, entre ellas, si luego de la
pandemia se acentuara o no una frivolizacién de lo que es la educa-
cién. Seria necesario pensar si los nuevos formatos conllevan recor-
tes de contenidos que se limitan a lo basico o a lo que podria media-
namente servir para seguir adelante. El otro tema es si se pierde o
se diluye el caracter subjetivante que en realidad tiene la docencia,
¢no?, y que esta relacionado con esta posibilidad de intercambio.
Nosotras, el grupo de la sede San Guillermo, en realidad vivimos en
distintos lugares. En mi caso vivo en una localidad de Cérdoba, mas
lejos que mis compafieras, pero a veces nos podiamos encontrar en
San Guillermo y era una instancia distinta, el intercambio era distin-
to. Habia muchas cosas que se lograban en el minuto a minuto que
estabamos ahi presentes. Entonces, plantear una educacion a dis-
tancia teniendo en cuenta este tipo de profesiones requiere pensar
en su potencial subjetivador. Requiere entender la multiplicidad de
voces que se entrecruzan al momento en que uno intercambia cono-
cimiento con otros. Digo esto porque creo que nos pasoé a todos al
momento de volver a clases presenciales, cuando nos dimos cuenta
de que uno puede conocer al alumno a partir de un gesto, de los in-

teresesy cosas que salen en el intercambio de una clase. Respecto al
seminario quiero destacar esto que decia Karina, el poder mirarnosy
volver a mirarnos como algo constitutivo de la docencia. Por eso va-
loro mucho el escrito que hicimos. Justamente porque también nos
permite construir conocimiento, bueno, en este borde, porque no
dejaria de ser un borde, un nuevo desafio, tratar de entendernos a
nosotros mismos, aprender a leer de otro modo. Incluso en el grupo
deciamos que pensabamos mucho en la queja, en esto de quedar-
nos siempre en la lectura de las fallas, en lo que no tenemos. Quizas
el que nos hayan atravesado este tipo de lecturas mas filoséficas, o
esas lecturas que no tienen una receta, nos hace pensar desde otro
lado: pensar condiciones de posibilidad.

Herndn

A miparticularmente la virtualidad y la asincronicidad en la educacién
me resulta una cuestion compleja de pensar. La universidad, como
cualquier otro espacio de escolaridad, la defino ante todo como un
espacio de encuentro porque contribuye a todo este proceso de sub-
jetivacion del que veniamos hablando. No creo que nadie entienda
la educacion Unicamente como leer una determinada bibliografia y
acreditar ese saber por medio de un examen. Si lo entendiéramos de
ese modo, retrocedamos sesenta afios y pongamos nuevamente las
maquinas de ensefiar de Skinner. No lo sé, tal vez es un prejuicio que
tengo contra cierta formacion virtual que tuve en cursos especificos
completamente asincrénicos. Es ese antecedente el que lleva a pre-
guntarme cdmo incide la modalidad a distancia en la formacion de
un profesional, especialmente cuando no se propician espacios de
encuentro en los cuales poder compartir la palabra.

Virginia

Tiene que ver con el tipo de subjetividad que se va configurando.
Los docentes y estudiantes tenemos que asumir, como podamos,
una voz, sentar algunas posiciones oportunamente, gestar interlo-
cuciones para no ahondar la ajenidad que termina instalandose res-
pecto a las practicas de formacion y que tienen una historia mucho
mas antigua que la pandemia. Esto lo pienso especialmente porque
trabajar con docentes en ejercicio implica generar y sostener con-
diciones para recuperar experiencias, repensar esas trayectorias la-
borales y formativas para recolocarlas en otros planos de sentido, y
eso se hace indefectiblemente en el movimiento que permiten los
encuentros y la conversacién. Esta es probablemente la conquista,
siempre fragil, que hay que tratar de sostener cuando pensamos en
formacion continua o complementaciones curriculares.
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Bdrbara

Si, pensaba cémo esta tematica se puede constituir, para nuestro
seminario, en objeto de analisis, ¢no?, objeto de problematizacion.
También revisitar las logicas de oferta-demanda que se plantearon
durante la pandemia. Me parece que esto nos lleva a preguntar-
nos por los modos de entender la transmisidn, que es una cuestion
mucho mas profunda. Si tenemos la intencidon de hacernos cargo
de este proceso de problematizacion, vamos a necesitar construir
argumentos, reflexiones y preguntas que nos posibiliten asumir un
posicionamiento. La emergencia de nuevos discursos sostenidos por
conceptos como autonomia, universalizacidn, autoaprendizaje, rede-
finen los significados y sentidos de la educacién universitaria. Pienso
en autores como Merklen, Virno, Grinberg, como pueden darnos al-
gunas pistas, desde los propios conceptos y en qué perspectivas nos
estamos sosteniendo para pensar nuevas realidades. No vamos a re-
nunciar a la autonomia, pero autonomia desde una posicién significa
una cosa y desde otra, significa otra. Me recuerda al rasgo ambiva-
lente de los discursos contemporaneos que sostienen los autores.
Lo otro que queria pensar con ustedes, o invitarlos a que me ayuden
a pensarlo, porque también lo estoy transitando en mi proceso de
formacion doctoral es si estamos asistiendo a un desplazamiento de
la ensefianza por el aprendizaje. Se puede advertir en los discursos
educativos de un tiempo a esta parte un mayor énfasis en lo que
refiere a la autonomia del aprendizaje, la cultura del aprendizaje y
me pregunto sobre lo que pensaba Laura respecto a la mediacion,
como aparece la figura del docente en esta cultura del aprendizaje.
Si coincidimos en que los docentes trabajamos con la palabra y la
presencia, la palabra que pueda hacer hablar al mundo de alguna
manera, retomando las lecturas de Larrosa, me pregunto qué lugar
ocupa el docente en los nuevos discursos educativos advirtiendo que
incluso se podria prescindir de él.

Sharon

Queria decir algo respecto al tema de los contenidos, pero pongo un
poco en contexto mi situacién. Yo trabajo en la virtualidad, de hecho,
ahora estoy trabajando para EE.UU, entonces estoy conectada y eso
me parece como de ciencia ficcidn. Yo estoy aca con ustedes ahora
y al mismo tiempo estoy conectada con mis compafieros de trabajo
que son todos de alla. Pero bueno, pienso que es distinta esta cues-
tién en la educacion. En mi caso venia muy bien en el cursado de la
carrera, a pesar de que venia de otro palo: el profesorado de inglés.
En esa formacion se hablaba mucho de la cultura inglesa, la cultura
americana, pero me faltaba el componente local de la docencia de mi
pais, de mi ciudad. Me paso6 que después, cuando se vino la virtua-

lidad forzada por la pandemia, me atrasé muchisimo en el cursado
de la Licenciatura en Educacion. Creo que yo no me hallaba en ese
formato, porque si bien nunca fui una persona de debatir mucho en
clase, si prestaba muchisima atencién a todo lo que decian y para mi
era muy enriquecedor no solo el debate o la clase de las profesoras,
sino las experiencias de mis propios compafieros. Eso hacia que vol-
viera a mi casa pensando en todo. Las clases generaban una especie
de impacto transformador. Pienso también que la educacién virtual
es un mundo aparte en el sentido que, de hecho, aparecen otras figu-
ras como el diseflador instruccional, el disefiador grafico, tecnélogos
educativos, entre muchos otros. Hay un montén de personas que
van influyendo y moldeando el contenido. Se pierde esa espontanei-
dad que hay dentro de un aula cuando un docente y varios alumnos
estan cara a cara para poder debatir e intervenir. En la virtualidad las
intervenciones son mas medidas, "guionadas”. La virtualidad no es
decir "bueno, grabo un video y lo subo" como si fuese un tutorial. Se
han creado muchisimos otros puestos o figuras en torno a la tecno-
logia y la virtualidad. Ahora también se habla mucho de lo que son
los nanocontenidos y esto se me vino a la mente cuando hablaban
de acortar los contenidos porque la tendencia pareceria hacer todo
cada vez mas chiquito, mas diminuto, por algo se utiliza mucho el
término "pildoras de aprendizaje" en el disefio de los cursos online.
Pensemos en lo que significa una pildora y en cbmo asociamos esa
palabra a la educacion. La educacién virtual es muy interesante, pero
hay que estudiar bien como ejercerla efectivamente. Como alumna
siento que fallé, como alumna fallé totalmente en lo que fue la edu-
cacion virtual durante la pandemia.

Carolina

Yo pensaba, bueno, como se comporta el cuerpo también con esto,
porque en definitiva pareceria que la educacion a distancia nos po-
siciona en un lugar de comodidad, de tranquilidad, pero hay que ver
qué sucede con el encuentro con otros, con el dialogo, con el apren-
dizaje, con la palabra, con la escucha. Me parecia interesante recupe-
rar esto de la importancia de revisitar cuestiones a partir de lo que
habilita el trabajo de forma colectiva.

Paula

Recuerdo que junto a Andrea, Karina y Sharon hicimos el primer afio
presencial en 2019 y el segundo afio virtual en 2020. En cuanto a
esta segunda parte de educacién a distancia, personalmente me sir-
vieron mucho las clases sincrénicas, considero que son un espacio
sumamente enriquecedor. Sin embargo, también hizo falta mas in-
teraccion, dialogo, participacidn, otros espacios para que circule la
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palabra. En cuanto al ciclo de complementacién curricular que es la
Licenciatura en Educacién, en mi transito por las distintas catedras a
lo largo de los dos afios conoci profesores de excelencia a los cuales
respeto, admiro y recomiendo a todas y todos los profesores que
conozco con gran entusiasmo, por lo que me decepciona un poco
la modificacion a modalidad virtual. Lo que veo en general es que
hay una sobreadaptacion a la demanda de consumo digital, hiper
flexibilizaciones de las propuestas y los contenidos, lo que -tal como
mencionamos en el capitulo 4 junto a Sharon- en aras de integrar a
la multiplicidad, también se puede estar excluyendo. Con la intencién
de adaptarse a la mayoria, quizas no se terminen posibilitando tra-
yectorias académicas particulares, ni hablar si pensamos en quienes
no tienen los recursos tecnolégicos, ni los medios para acceder, ni
el espacio para cursar y estudiar en sus domicilios. Para mi son inte-
rrogantes que solo el transcurrir del tiempo y las voces de quienes
transiten estos nuevos espacios podran dar cuenta de sus alcances.

Virginia

Me quedo pensando en esto que fue surgiendo respecto de los for-
matos del conocimiento que vienen de la mano de la virtualidad.
Pienso que una condicién del conocimiento en la universidad que,
inclusive ha pervivido de diversas maneras a pesar de la mercantili-
zacion, es su capacidad para polemizar y para ejercer deliberaciones.
Es en ese registro que la universidad ha producido y ha ensefiado el
conocimiento y también se ha gobernado a si misma. Me pregunto
qué pasara con esta nota del conocimiento. Me pregunto también
como entra ahi la ensefianza de la investigacion, cémo se configu-
raran las relaciones entre docencia e investigacion. En el marco del
seminario intentamos todo el tiempo pensar esa relacion, aunque
sin plantearla como un “tema”, sino como una experiencia que orien-
ta la ensefianza y que esta presente en el trabajo final, en el tipo de
lecturas, en la recuperacion de las experiencias. ;Como la piensan
ustedes?

Candela

Yo estaba pensando con respecto a la pregunta sobre los lugares
de docentes e investigadores en nuestro caso, que somos del inte-
rior del interior, como dije antes. La verdad es que cuando me anoté
para cursar la carrera no lo pensé desde ese lugar. Soy Profesora
de Letras y creia -de algin modo- que lo que se vive en el interior
no servia o no era importante como lo que ocurre en las grandes
ciudades. Entonces, comprender que lo que sucede aca, en nuestro
medio, hoy, puede servir para pensarnos, para generar algo, para mi

fue novedoso. Otorgd importancia a lo que tenia para decir, a lo que
tenian para decir mis colegas. La verdad es que nosotras pareciamos
chicas que recién se estaban iniciando en una carrera universitaria, a
pesar de tener varios afios como profesoras. Nos entusiasmé mucho
este trabajo, nos mostrd que valia nuestra palabra, que podiamos
producir algo, que podiamos producir conocimientos sin repetir, sin
seguir recetas. Asi nos hizo sentir este ejercicio investigativo.

Andrea

Queria conectar con los interrogantes de Barbara y también con lo
que decia recién Candela acerca de los lugares que fuimos asumien-
do. Pienso que el seminario constituyé un espacio para poner en
palabras lo que nos estaba sucediendo. Por eso, en relacién a los
formatos a distancia me pregunto qué posibilidades hay para hablar,
para poner en palabras y no solo ser hablado a través del aula vir-
tual y de los materiales que se suban. Creo que ahi estaria la tensién
entre tomar la palabra y “copiar y pegar”, lo cual también fue una
preocupacion latente en el uso de los autores, tanto para los traba-
jos finales como para la elaboracion de este libro. La inquietud por
los resguardos que debemos tener para tratar de desmenuzar las
lecturas y darles otro sentido. Eso estuvo presente en el marco de la
propuesta del seminario y lo valoro mucho porque, si, nosotras nos
sentiamos investigadoras. Creo que ese lugar que nos dio fue, en
definitiva, sentirnos realmente comprometidas con la produccion de
conocimiento. Eso fue lo que nos enriquecié mas.

Herndn

Quiero mencionar algo referido a lo que dijeron Candela y Andrea.
Candela menciond una frase que me parece importante destacar:
que valia nuestra palabra. Sumo a esa idea que la necesidad de nues-
tra palabra resulta imperativa para construir conocimiento contex-
tualizado sobre la educacion. Yo creo que hay una tendencia no solo
en la educacioén, sino en lo académico en general, a buscar referentes
que, a modo de voz autorizada, nos den la “férmula magica” para
trabajar en nuestras aulas. La educacion tiene mucho de pensar a
partir del contexto propio, de problematizar lo que son las practicas
de cada docente o la situacién de cada escuela. Me pregunto si los
problemas educativos son genéricos, la realidad educativa que po-
demos tener nosotros en Santa Fe es la misma a lo que puede acon-
tecer en provincias como Salta o en Santa Cruz, por mencionar dos
ejemplos, dudo mucho que sea ese el caso. El conocimiento sobre
el fenédmeno educativo tiene entonces que contar con esa cuota de
produccién propia y contextualizada de cada uno de los docentes.
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En el caso nuestro, para pensar la educacién en el aquiy en el ahora,
necesitamos en el tiempo presente de las voces de los docentes de
Rafaelay la region.

Virginia

Tengo la sensacion de que lo que circula como conocimiento muchas
veces esta desterritorializado, desubjetivizado inclusive en formatos
de presencialidad fisica. Chevallard diria que parecen saberes que
no son de ninglin tiempo y de ningun lugar. Entonces, probablemen-
te, y en mi caso para no reaccionar solo con miedo ante los nuevos
escenarios, debamos tratar de correr los limites de lo que entende-
mos por educacién a distancia porque también en la presencialidad
existia la desterritorializacion del conocimiento. Sumado a esto, en
muchos casos la formacién continua de docentes ha tenido que ver
con la constitucion de un sujeto “carente de”. Esto ya era una nota
bastante fuerte del campo, el querer salvar algo que no estaba, y lo
que ustedes estan planteando es otra cuestion. Es decir, no se tra-
taria tanto de aprender algo que faltaba saber, sino de desplazar las
posiciones asumidas para empezar a verse desde otro lugar, hacien-
do otras cosas, y enriquecer la formacion inicial desde esos movi-
mientos. Personalmente lo que me preocupa en relacién a cualquier
ciclo de complementacion u oferta de capacitacion es la constitucion
de este docente destinatario. Me parece que es necesario interrogar
eso y las tensiones con lo que planteaba Andrea: la posibilidad de
que la formacion suponga “tomar la palabra”.

Evangelina

Cuando las chicas hablaban de la importancia de poder hacer un
ejercicio de investigacién pensaba en la importancia de la circulacion
de ese conocimiento que producimos. Este libro, como un material
que pone a circular producciones, que pone la palabra en juego es
una posibilidad en ese sentido para evitar que las elaboraciones que-
den encapsuladas o cerradas. Esto puede ser repensado como parte
de esta nueva dinamica que proponen de la virtualidad, generar es-
pacios para que ese conocimiento también circule y recircule.

Karina

Cuando planteaban cémo nos habiamos posicionado, pensaba que
la primera vez que hice actividades cercanas a la investigacion fue
en la universidad; en formacién inicial no tuvimos esa posibilidad
cuando estudiaba. Lo que nos permitié dentro de ese contexto es
poder habilitar la palabra a nuestras colegas, porque eran todas pro-
fesoras compafieras a quienes entrevistamos. En un momento del

proceso del trabajo nos encontramos con que coincidimos y com-
partimos las mismas preocupaciones de nuestro territorio, mas alla
de si esas escuelas eran de gestion publica o de gestién privada. En
un momento alguna de las profesoras nos dijo "bueno, terminamos
haciendo catarsis". En realidad nosotros, como deciamos anterior-
mente, le podiamos dar un marco tedrico a eso. Otra cuestion que
pienso es que en las instituciones, por lo menos desde el tiempo que
trabajo, no existen esos espacios para poder reflexionar y me parece
que ese encuentro que nosotros logramos en los seminarios era de
suma importancia. En definitiva, me queda eso: el encuentro del que
hablabamos al principio, el poder habilitarnos la palabra. Cuando
esos espacios se dan, generalmente en las escuelas secundarias en
las reuniones plenarias, muchas veces nos terminamos quedando en
la queja o en la imposibilidad, dependiendo de que otros nos habi-
liten a aquello que nosotros queremos hacer. A veces uno se siente
limitado y frente a los cambios asi, como lo expresamos en relacién
a lo que ocurre en educacién superior, nos pasa esto también en la
escuela secundaria y nos preguntamos: ;quiénes toman las decisio-
nes que afectan nuestro trabajo?, ;por qué ni siquiera nos preguntan
qué pensamos?

Virginia

Si, creo que en los entramados del sistema educativo contempora-
neo, mas aun en la postpandemia, se otorga un peso fuerte a la de-
manda de los usuarios, pero también a la justificacién de las decisio-
nes en funcion de la urgencia o la emergencia. Eso tiene el riesgo de
barrer espacios de deliberacién y de participacion, es una dinamica
que nos va configurando mas como objetos de intervenciones que
como sujetos. En relacién a esto queria preguntarles: ;cdmo son es-
tos docentes que ustedes describieron en sus trabajos?, ;coémo perci-
bieron a estos docentes?, 0 ;qué creen que estos docentes necesitan
decir o hacer conocer respecto de sus propias practicas?

Andrea

A diferencia de los capitulos de nuestros compafieros, nosotras no
le pusimos un “nombre” a lo que analizamos, tal como malabarismo,
equilibrista, disponibilidad permanente que aparecen en sus siste-
matizaciones. Ahora me pregunto: ;qué nombre le pondriamos? Uno
intenta ponerle un nombre porque a veces quiere encontrar la ma-
nera de decir estamos al borde de todo. Bueno, ahi podriamos tener:
"al borde". Ese nombre podemos a usar nosotras. Pareceria que todo
se nos exige desde afuera, que no habria un margen desde el que
nosotros podamos decir paremos un poco las urgencias y devolva-
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mos el sentido a la imagen del educador. Hablo como profesora del
nivel secundario, primero porque es el nivel en el que trabajo, para el
que me formé y ademas, porque la muestra para nuestro trabajo se
constituyé por profesores de ese nivel. Entonces me pregunto: ;qué
sentido tiene esa figura hoy, en esta sociedad? En esto de “ponerle
un nombre” a las situaciones docentes, quizas nosotras no pudimos
parar las urgencias, porque nos agarré el cambio, la pandemia y qui-
simos hacer el trabajo, todo junto. Incluso las entrevistadas, como
decia Karina, después nos pedian disculpas. Por ejemplo, con una
profe estuvimos tres horas en una videollamada y al final nos dijo:
"disculpen, yo descargué todo en ustedes". No, esta bien, le decia-
mos nosotras. Pero pienso que devolverle el sentido a su figura, mas
alld del nombre que podamos ponerle, fue la preocupacién de los
docentes a los que entrevistamos y a la que nosotras también adhe-
rimos. ;Qué sentido tiene hoy nuestra figura? Porque estamos siem-
pre cuestionados e incluso muchas veces ni siquiera nos sentimos
respaldados por quienes nos representan.

Laura

Bueno, yo queria decir esto también. Lo que me quedd resonando
del trabajo de Andrea y Karina fueron unas palabras o una pregunta:
¢de qué se nos acusa? Veo la desvalorizacion de la figura y el desam-
paro institucional. Muchas veces el docente termina siendo el chivo
expiatorio de todas las cosas que no funcionan. Es el docente el res-
ponsable del fracaso escolar, de hacer que las estrategias funcionen,
de asumir la educacion virtual. Todo parece terminar en un embudo
sobre la figura del docente, como si hubiese la necesidad de ponerlo
al frente de batalla.

Karina

Siguiendo con la pregunta de cémo vimos a los docentes que entre-
vistamos podemos advertir cuestiones que se repiten en los distintos
capitulos: la disponibilidad permanente, el estar online, el desdibuja-
miento de esos limites entre el trabajo escolar virtual desde el hogar.
En ese momento lo que observabamos es que los docentes estaban
desbordados y con ganas de expresar lo que estaban viviendo, creo
que porque no habian tenido, hasta el momento, espacios para ha-
cerlo. No obstante, si bien notamos docentes desbordados, también
vimos docentes reinventandose. Las profesoras mencionan el tema
de la reinvencién constante vinculada a la pregunta por el qué poder
ofrecer a los estudiantes y el como. Ellas seguian reconociendo la
importancia de estar presente de alguna forma. Una entrevistada ha-
blaba de hacer ese andamiaje, del estar presente, poder encontrarse

con los alumnos de alguna manera. Esto nos planteé el desafio de
ver mas alla del desborde, del caos, y otros problemas que surgieron
durante la pandemia. Pero la reinvencién también nos pone ante esa
condicion de ambivalencia, porque es como que tenemos que estar
“reinventandonos” todo el tiempo y no nos preguntamos: jpara qué?,
¢qué sentido tiene lo que voy a hacer?, ;para qué nos capacitamos?,
¢que significa “reinventarse'?, ;qué es lo que -hablando de mercado-
me estan demandando como docente, o como profesional?

Candela

Escuchando esto de que estuvimos desbordados, no sé, siento que
muchas veces nos ponemos en ese lugar de martires. En el momen-
to de la pandemia yo tenia mi bebé de cinco meses y realmente me
sentia agradecida de poder trabajar a distancia, cuando no sabiamos
bien qué era todo esto. Entonces me pasa hoy que en las institu-
ciones hay cosas que ya no aguanto de nosotros mismos, la actitud
de quejarnos, de ser las victimas. Siento que por ahi hasta nosotros
mismos generamos ciertas broncas de la sociedad, nos ponemos en
el lugar de ser los mas sacrificados. Si, nos toca un papel dificil, lidiar
con ciertas cosas, pero también nuestra tarea tiene otros costados.

Virginia

Tal vez habria que extender las investigaciones contextualizadas te-
rritorialmente porque, como dijo Hernan, no es lo mismo el sistema
educativo en la ciudad de Esperanza, Rafaela o San Guillermo donde
quizas hay una trama social que tiene ciertas caracteristicas en las
que la fragmentacién y la desigualdad no llegue a niveles tan pro-
fundos como en otras regiones. Pensar al docente desde la catego-
ria de artista ejecutante sin partitura (Virno) me parece interesante
porque creo que contiene esa ambivalencia de la que hablan Karina
y Candela. La condicién de reinvencién no necesariamente debe ser
en términos funcionales o meramente adaptativos. Quizas esto que
estamos haciendo a proposito del libro tenga que ver con reinventar
nuestras maneras de concebir nuestras practicas. El punto es como
el seminario podria contribuir a seguir explorando esta condicion de
los docentes contemporaneos, en tanto artistas ejecutantes, a veces
en soledad, a veces en la intemperie, pero también intentando crear
algunas redes, como la que seria posible pensar entre la universidad,
las escuelas y los docentes. Ahi hay un camino muy promisorio para
seguir explorando con otros compafieros, con otros colegas. Tam-
bién para ver de qué manera lo que produzcamos en relacion al ana-
lisis de esta condicidon -como decia hoy Evangelina- pueda circular y
discutirse. Cada uno de ustedes, de alguna manera, plante6 que ha-
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cer el trabajo e indagar en la experiencia de otros fue una forma de
mirar la propia experiencia. La pregunta seria: ;qué practicas con el
conocimiento necesitamos seguir construyendo en el marco del se-
minario, contra viento y marea? Tal vez sea desde ahi que podamos
negociar algunas cuestiones con las nuevas exigencias y formatos
que la pandemia contribuy6 a convertir en legitimos y poder volver-
los mucho mas amigables de los que hubiéramos imaginado.

Laura

De este modo, hacer el trabajo me permitioé acercarme al discurso de
los docentes para tratar de entenderlos desde otro lado, recuperar la
pregunta por lo que se lee “entre lineas”. Eso a mi me posiciona en un
lugar de “entender”, comprender qué se juega en la queja. Porque la
queja no deja de ser un reclamo. Entender de donde viene ese recla-
mo, en qué se justifica permite en parte reducirle la carga, esa carga
pesada que tiene, esa cosa pesimista.

Virginia

Fijense que es interesante preguntarse por el conjunto de condicio-
nes en las que la experiencia docente puede convertirse en esa carga
pesada. De alguna manera, en ese entramado nos estariamos cons-
tituyendo en subjetividades sin potencia. Hay un texto de Carlos Cu-
llen donde plantea las relaciones de ciudadania como una resistencia
a todo intento de disminuir la potencia de actuar. El toma aspectos
de la ética, de la filosofia de Spinoza acerca de las pasiones -tristes
y alegres- para marcar esta condicién actual en la nos constituimos
como sujetos despotencializados. Bueno, pensar al docente en ese
registro es fuerte y que nosotros asumamos que no tenemos capaci-
dad instituyente, creadora, lo es ain mas. Aunque tampoco se trate
de caer, como diria Grinberg, en el "yo puedo" o en el "hazte a ti
mismo".

Bdrbara

Todas las cuestiones que van surgiendo tienen que ver con esta in-
tencion de reinventar una presencia, es decir, cdmo nos hacemos
presentes de alguna manera, lo cual implica pensar qué queremos,
qué tenemos para compartir con otros, por qué queremos estar pre-
sentes. Eso nos lleva a una pregunta mucho mas profunda respecto
del sentido de educar, el sentido que le queremos dar a nuestros
encuentros, porque no se trataria de la presencialidad por si misma,
sino de volver a la pregunta: ;qué tenemos para ofrecer?, ;qué que-
remos ofrecer? Lo que siento es que si no estamos con otros, enton-
ces no sé qué nos afecta, ;,como podremos potenciarnos si desapa-
rece ese encuentro, esa presencia?

Virginia
Bueno, entonces, una practica de formacion que queremos sostener
es el estar con otros; hay que crear presencias de algin modo.

Karina

Pensaba en cémo promover el encuentro mas alla de que sea vir-
tual o presencial. Cuando Barbara decia qué tenemos para ofrecer,
yo creo que tenemos eso, el poder ofrecer este espacio para estar
juntos, un “estar siendo multiple”, a decir de Skliar. Creo que el sen-
tido de educar tiene que ver con ese encuentro, el encontrarnos con
otros, siendo otros, entre otros... estudiantes, adolescentes, colegas,
otros diferentes que nos enriquecen. Creo que el sentido de educar
tiene que ver con ese encuentro con el otro, de alguna manera seguir
sosteniendo que queremos eso primero. Pienso en Skliar que todo
el tiempo habla de ese otro, de ese otro, estudiante, adolescente,
colega, ese otro diferente que me enriquece.

Paula

Pienso esto en relacidén a nuestras tareas como docentes y tenien-
do en cuenta lo que nos fueron diciendo las profesoras entrevista-
das. Me parece interesante propiciar conversatorios y espacios de
encuentro o de formacion donde los docentes puedan tomar la pa-
labra, espacios que sean una invitacién a repensar con otros acer-
ca de lo que significd hacer-ser docentes inmersos en lo que fue la
educacion a distancia y virtual a raiz de la emergencia sanitaria en
2020. Hacer lugar a las experiencias docentes en ese tiempo y a los
desafios, oportunidades y aprendizajes de lo que se transité en pan-
demia, hacer lugar a algo diferente para no permanecer en la queja
repetitiva que solo lleva a descargar o hacer catarsis y, de nuevo,
mas quejas. Experiencias en las que, quizas abunda el malestar, pero
también en este re-pensar-se, se abren caminos para conocer lo que
viene a denunciar ese malestar, ese desborde, y en la transformacién
que de eso se suscita, puede verse un pedido de auxilio, ¢qué denun-
ciamos con la queja?, ;qué es lo queremos reclamar?, ;qué quere-
mos que cambie?, ;qué queremos que continue?, sel encuentro con
otros? Considero que toda queja es susceptible de transformarse en
pedido oportuno y creo que la queja docente generalizada que apa-
rece de hace un tiempo a esta parte, demanda la construccion de
horizontes posibles y reales en los escenarios educativos actuales,
que involucren, o no, a la virtualidad.

Virginia
¢Qué les recomendarian a los compafieros que van a cursar el Semi-
nario?
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Herndn

De mi parte les diria que aprovechen la instancia para poner su pro-
pia practica en cuestidon. Con esta situacidon de estar todo el tiempo
“a mil”", muchas veces no tenemos ese tiempo para problematizar
nuestra propia practica, sea en el aula o fuera de ella, y esto a fin de
cuentas resulta una parte esencial del trabajo docente. Mas aun, me
parece que, apoyado en lo que son las voces de otros, también uno
puede ver cosas sobre si mismo que, tal vez, en principio no veia.

Virginia

Lo que dice Herndn me hace acordar a un texto corto de Borges que
esta en "El hacedor", sobre un hombre que se propone dibujar el
mundo y antes de morir descubre que trazé la imagen de su propia
cara.

Laura

Recuperando lo que dijo Hernan valoro del seminario el papel activo
al que nos dispone frente al saber: este lugar de productores -o inten-
to de productores- de conocimiento, responsabilizarnos por nuestra
propia palabray no quedarnos con los discursos de otros. Nos pone
ahi, en primera persona, de cara frente a las circunstancias.

Andrea

Les contaria a los nuevos cursantes que entendi lo que quiso de-
cir Foucault con eso de: el sujeto es el efecto de la practica. Porque
cuando lo leiamos con Karina -y la verdad, como dijo ella, eran auto-
res que no habiamos leido en nuestra formacién inicial- notabamos
que requerian esfuerzo importante para comprender lo que el autor
estaba escribiendo y en qué contexto, ¢no? Entonces, bueno, al final
eso tuvo sentido. Porque como decian Laura y Hernan, nos permitie-
ron pensarnos a nosotros como efecto de nuestra propia practica.
En un principio nos costaba solo tomarlo en ese sentido de la teoria.
En sintesis, el mensaje seria que es importante la lectura en esos
marcos en que los autores estan planteando. Entender que también
es el marco que las docentes proponen desde la catedra y que uno
puede discutir con eso, pero que también es necesario hacerlo para
después poder abordar el trabajo final, que espero que continde. Asi
que, bueno, en lineas generales, puedo decir que ahora me “amigué”
con Foucault.

Karina
Continuo, ya que estamos hablando del trabajo, de Foucault y de las
lecturas. El tema de las lecturas me parece importante. Leer antes

de las clases a nosotras -y no es que lefamos todos los textos, pero
lo intentdbamos- nos sirvid mucho para después poder aprovechar
mas los encuentros del Seminario y, desde ese lugar, poder replan-
tearnos nuestras propias practicas. Lo importante seria aprovechar
el espacio del Seminario, sea presencial o virtual, no solo como ins-
tancia de formacion profesional, sino también para el intercambio
de experiencias enriquecedoras con colegas, ya que, es un lugar/
tiempo, en el cual se nos habilita la palabra para preguntar, cuestio-
nar, dialogar, poner en duda. Lo importante seria aprovechar ese
espacio, sea presencial o virtual. Es importante.

Candela

Ademas, el mensaje podria ser que disfruten el trabajo grupal por-
que nuestra formacién inicial ya esta, ya pasamos el estrés de rendir
para conseguir un trabajo, para recibirnos. Deseo que sea un disfru-
te el trabajo grupal.

Carolina

Es importante también poner en discusién lo que los autores dicen,
plantearles preguntas. También el vinculo con otro, hacerse escu-
char, no quedar callado y pensando "si yo digo esto, ;qué pensa-
ran?". Aprovechar instancias para debatir, para reflexionar porque
me parece algo fundamental en el Seminario. El Seminario se con-
vierte en un espacio clave para animarnos, acercarnos a reflexionar
sobre aquellos aspectos que nos negamos a cuestionar, ya sea por
temor o desconocimiento. Por ello, el debate y el encuentro con el
otro es importante.

Paula

Adhiero a todo lo que fueron diciendo. Aprovechar el espacio para
repensar y reflexionar acerca de la propia practica, para vivenciar la
experiencia como investigadores, leer mucho para salir al campo a
tomar entrevistas, a escuchar las diferentes voces y a tomar la pala-
bra en la construccion del trabajo. Ademas, esto de ir y venir en las
lecturas es importante. A mi me sirvieron mucho las clases, escuchar
a las profes y las experiencias de los compafieros para entender la
teoria y pensar lo que resonaba en mi propia practica. Y a la hora
de empezar con el trabajo era leer y releer constantemente, de los
textos a las clases, empezar a escribir y luego volver a leer porque
en esa vuelta a los autores uno puede entender las cosas con mayor
claridad.
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