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1. Ellugar de los docentes en

la politica educativa

Alo largo del tiempo, las escuelas han sido escena-
rios de diferentes intentos de cambio. Bajo los rétulos
de innovaciones, reformas, nuevos programas, entre
otros, se han llegado a modificar ciertas cuestiones tras
la premisa que sostiene que lo escolar se encuentra en
crisis y que se requiere modificar la escuela de forma
urgente.

En diferentes ambitos se defiende fuertemente esta
idea: “la escuela esta en crisis”, otorgandole cierto
aire de novedad como si fuera producto de un fendme-
no reciente.

En un texto que data de 1954, Hannah Arendt ya
mencionaba que en América, uno de los aspectos mas
caracteristicos y sugestivos era la recurrente crisis en
la educacién que, durante al menos la Ultima década,
se habia vuelto un problema politico de primera magni-
tud, analizado casi a diario en los periodicos.
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Por lo tanto existe una historia de crisis e intentos
de cambios, inherentes al proceso educativo. Nuestro
pais tiene una rica historia con relacion a este aspecto.
Muchos maestros, a comienzos y mediados del siglo
XX, fueron participes de diferentes movimientos donde
la escuela era cuestionada profundamente y surgian
propuestas emanadas de los propios colectivos docen-
tes. Algunos ejemplos de ello los constituyen, por un
lado, el influjo de las escuelas experimentales insta-
ladas de 1925 en adelante en Progreso (dirigida por
Otto Niemann), en Malvin (por Olimpia Fernandez) y
en Las Piedras (a cargo de Sabas Olaizola), y es justo
mencionar, aunque no como escuela experimental en
términos oficiales, la experiencia en Canteras de Ria-
chuelo (dirigida por Jesualdo Sosa), pensadas desde
la corriente de la escuela nueva; y por otro, el movi-
miento originado a partir de los congresos de maestros
de 1944 y 1949, desde los cuales se gesta y profun-
diza un ideario pedagégico que posibilité la creacion
posterior de las llamadas Escuelas Granjas y de las
Misiones Sociopedagdgicas.
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A partir de la década de los sesenta, los maestros comenzaron
a perder poco a poco su papel protagénico en la construccion de
politica educativa; alli se dio un punto de inflexion y comenzd un
proceso en el cual «se orienté a deslegitimar sistematicamente a
los docentes como profesionales capaces de incidir en las politicas
educativas» (Dominguez y Gatti, 2011:361). Se incorporan nuevos
actores (sociologos, economistas, psicdlogos, etc.), que diversifican
la mirada y comienzan a ser las Unicas voces “expertas” en materia
educativa, acaparando el discurso pedagdgico.

El Sistema Educativo continu6 edificandose sobre esos cimien-
tos y poco a poco se les fue despojando de ese papel a los docentes,
quienes eran defendidos desde los discursos como actores clave en
lo educativo pero, en los hechos, su funcion se veia limitada al acto
de ensefar segun las orientaciones politicas de turno.

Varias cuestiones derivan de este hecho y desde el sistema...

«...pareciera que se sofiara con construir un siste-
ma a prueba de maestros, no parece haber con-
fianza en el pilar del sistema educativo, la maestra/
el maestro. El afan de gobernar, reglar y vigilar del
sistema educativo impide la posibilidad de generar
propuestas pedagdgicas en dialogo con las necesi-
dades y posibilidades de los diferentes colectivos.»
(Stevenazzi, 2017:93)

Construir un “sistema a prueba de maestros” ha
llevado a limitar a los colectivos docentes a pensarse
como verdaderos actores politicos.

Entendemos que en educacion existen dos planos
en los que aparecen traducidas las politicas educati-
vas, ambos se complementan y se presentan interde-
pendientes entre si. Estos han sido conceptualizados
por diferentes autores como “macro y micropolitica”,
la jerarquia establecida desde esa denominacion le
otorga al primero de ellos un nivel de superioridad, al
primero que deseamos desterrar. Sabido es que en
educacion, las palabras construyen realidades; por lo
cual, desde esta linea tedrica, consideramos renombrar
esas cuestiones como Politica del Sistema y Politica
desde el cotidiano escolar. La primera, asociada a lo
que conocemos usualmente como macropolitica, con la
segunda nos referimos...

«...al conjunto de decisiones y definiciones que se
procesan a diario en una institucion educativa y que
van conformando la produccion de una politica. En
la medida que estan necesariamente cargadas de
una intencionalidad que puede contener diferentes
grados de explicitacion y reflexion pero que, en
cualquier caso, no se pueden desprender de su
politicidad.» (Stevenazzi, 2017:87)
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En este sentido, son los docentes quienes produ-
cen politica desde ese lugar, y es en ese cotidiano, con
la complejidad que se le confiere, donde reside la posi-
bilidad de cambiar realmente la escuela.

Recuperar la voz pedagdgica de los docentes debe
ser uno de los puntos clave de la politica educativa, ya
que en ese cotidiano todo puede acontecer, lo bueno y
lo malo, «la escuela, (...) es un bien y un mal al mismo
tiempo [...] No es esto o aquello. Es esto (“engafio’) y
aquello (“derecho social’) al mismo tiempo» (R. Cuesta
apud Vifao Frago, 2008:53-54).

Inventada por el hombre, como producto histérico,
todo lo malo y lo bueno puede acontecer en la escuela,
y son las maestras? quienes dia a dia transitan por ese
cotidiano, las que deben asumir su papel protagénico
en la construccion de politica, son ellas quienes con
sus decisiones pueden salir en defensa del caracter
publico de la escuela publica, experimentar pedagdgi-
camente en pos de una escuela que construya nuevos
sentidos y determine otros destinos para las infancias
que asisten a ella.

Al referirse al trabajo “La ensefianza como proble-
ma politico” (Terigi, 2004), Stevenazzi sefiala:

«...analiza cémo la dimensién pedagdgico-didac-
tica suele quedar excluida de las politicas edu-
cativas pensadas como el nivel macro, y por otro
lado como se vacia de contenido politico a las
definiciones didécticas cotidianas tomadas por los
docentes.» (Stevenazzi, 2017:93)

En los ultimos tiempos, en algunas escuelas del
pais, han comenzado a suscitarse diferentes pro-
puestas que indirectamente interrogan la forma es-
colar tradicional en sus componentes mas duros.

Estas propuestas inician una mirada distinta a la
educacion, apuestan a definirla y entenderla mas alla
de un problema meramente didactico, visualizando-
la como un problema que requiere un profundo nivel
reflexivo en un plano en el cual es inhabitual verla, el
plano politico (cf. Terigi, 2004:192).

Para estos colectivos docentes, la didactica asume
otro papel, «en esta perspectiva, una dimension instru-
mental, de concretar en el plano de la ensefianza los
propositos de las politicas» (ibid., p. 194).

2 El uso del femenino hace referencia al alto porcentaje de mujeres que
desempefian esta profesion.



Guando lo cotidiano se hace politica

Sin embargo, estas escuelas dejan atrés la ense-
fianza que «es tomada como un problema doméstico,
como un problema individual, como un problema didacti-
€0, en un uso peyorativo de este término que restringe lo
didactico al disefio de estrategias de trabajo en el aula, a
un problema de metodologiax (ibid., pp. 199-200).

Al analizar la ensefianza desde un plano politico
y como un problema central de las politicas educativas,
comienza a construirse un importante debate que pone
de manifiesto la necesidad de validar la autonomia de
los docentes.

La construccion, desde un trabajo colectivo, de
experiencias pedagogicas que alteran, modifican lo
escolar, su cotidianidad, da cuenta de la conformacién
de un espacio de autonomia con respecto al proceso
social. En la escuela se toman decisiones que eviden-
cian poder, que se obtiene de los consensos, de los
acuerdos entre los distintos actores que se desen-
vuelven en ella, lo cual lleva a construir politica desde
las practicas escolares.

La cuestion relevante es que para obtener tal
autonomia y asumir la ensefianza desde ese lugar, se
necesita poner freno al disefio de politicas a prueba
de maestros, visualizando a la escuela desde otra op-
tica que la convierta en un espacio publico, donde el
poder democratico emerge desde un posicionamiento
escolar que cree en las voces de los habitantes de
su entorno permitiendo, de este modo, terminar, como
plantea Stevenazzi (2008:29), con el vaciamiento del
contenido politico de la cuestion social, generando asi
responsabilidad ciudadana en la construccion de al-
ternativas educativas.

Hoy en dia, muchas decisiones ‘bajan a las es-
cuelas’ como mandatos obligatorios que deben ser
cumplidos si o si: proyectos de ciclos, decisiones en
cuanto a la repeticion, libros con propuestas de ense-
fianza, evaluaciones estandarizadas, modos de eva-
luar, entre otras. Mas alla de analizar la pertinencia o
no de estas cuestiones, preocupa el lugar que se le
otorga al docente desde esta perspectiva. La sospe-
cha hacia los maestros suele estar, muchas veces, a
la interna del sistema, y pareceria que la falsa creen-
cia que sostiene que las mejoras en educacién deben
ser pensadas por un iluminado, un mesias, y luego
“bajar” en cascada a las aulas, es el denominador co-
mun del sentir de muchos actores. Se da aqui una
especie de paradoja, ya que el descreimiento de la
profesionalidad del docente pareceria darse muchas
veces desde otros docentes, diferenciados unicamen-
te por su posicion jerarquica en el sistema.

Pablo Pineau hace refererencia a la escuela mo-
derna que hoy conocemos, cuyos componentes mas
duros permanecen en la actualidad.

«La escuela es una forma educativa, artificial, ma-
cerada durante siglos en un espacio geografico e
histérico determinado “el occidente europeo entre
los siglos XVIl a XIX” que se expandié en muy poco
tiempo “fines del siglo XIX, principios del XX” por
todo el globo y logré volverse la forma educativa
hegemoénica en todo el mundo.» (Pineau, 2007:34)

Siguiendo los criterios de Vincent, Lahire y Thin
(2008:2) sefialamos que esta forma posee una unidad
historica especifica, originada de formaciones de indole
social particulares, dentro de una época y simultanea-
mente con otros cambios. Y que emerge de una historia
cargada de polémica, y con dificultades.

La forma que hoy reconocemos «no ha cesado de
ampliarse a lo largo de nuestro siglo, en particular, des-
pués de la Sequnda Guerra Mundial y en los afios 60»
(ibid., p. 6), lo que derivé en que este modo escolar se
impusiera como referencia, reconociéndose como un
modo de socializacion por todos, configurandose como
legitimo y dominante?.

Segun Frigerio (2007:331), la forma escolar «consti-
tuye y expresa un modo de comprender la especificidad
de lo educativo en las propuestas organizacionales».

% «El modo escolar de socializacién puede ser calificado como dominante no
solamente porque la forma escolar esta ampliamente difundida en las diversas
instancias socializadoras, sino también (...) porque la relacion con la infancia
que implica y el tipo de précticas socializadoras que supone son los tnicos a
ser considerados como legitimos. (Vincent, Lahire y Thin, 2008:8)
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Generalmente se evidencia «una forma inédita de relacion so-
cial entre un “maestro”(...) y un “alumno”[...] el maestro no es mas
un artesano “transmitiendo” el saber-hacer a un joven» (Vincent,
Lahire y Thin, 2008:3). Y como toda relacion social, esta se locali-
za dentro de un espacio y un tiempo determinados, se instala bajo
un lugar especifico, que dista de otros lugares donde se llevan
adelante otras actividades sociales, este sitio es la escuela.

Una definicion precisa de forma escolar puede referirse, de
acuerdo a Terigi (2006), a:

«...las marcas que (...) organizan y producen las formas de
hacer. Algunas de ellas podrian ser: la separacion del nifio de su
familia, la reunion de los nifios de una misma edad a la misma
hora y en el mismo lugar para desarrollar actividades formativas
comunes al comando de un adulto, la diferenciacion y organiza-
cién de los contenidos, la fragmentacion de la jornada escolar
en tiempos y espacios, la separacion entre el juego y el traba-
jo, la especializacion y legitimacion del papel del adulto, entre
otras.» (cf. ANEP. CODICEN. CEIP, 2010:12)

Ese modo de socializacién que se ha impuesto a otros es con-
siderado como el Unico legitimo, una escuela parece no ser escuela
si ciertos elementos no aparecen en ella.

Los problemas que acusa la educacion en nuestro
pais dan pie para pensar que se necesita un cambio;
sin embargo, algunas propuestas “innovadoras” y cier-
tas reformas que se proponen o se han sucedido, pue-
den ser vistas como una especie de “huracan”, como
expone Cuban (1993:2), puesto que dan cuenta de
una débil incidencia dentro del terreno o, mejor dicho,
en las profundidades de las practicas del aula.

Al hablar de alteraciones a la forma escolar pre-
tendemos posicionarnos en un sitio que cuestione esa
construccion histérica desde diferentes perspectivas,
atendiendo a su especificidad. Esta claro que la idea
de innovacién corre el riesgo de querer destituir lo que
le precede; en contrapartida, la alteracién implica poner
el foco en aquellas cuestiones que a lo largo del tiempo
han permanecido inalteradas, lo que queda intacto tras
el paso del huracén, aquellos componentes duros en
los cuales tradicionalmente la historia de la educacién
no ha puesto el foco.

En definitiva se trata de «producir un alter, que re-
cupera al “otro”, colocandolo en la posibilidad» (Steve-
nazzi, 2014:1). Bajo esta dptica debemos rescatar la
necesidad de atender y alterar ciertos componentes,
no necesariamente todos, de algo que ya viene acon-
teciendo, que ya se viene dando y que se encuentra
profundamente arraigado en el &mbito escolar.
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Alterar implica, a su vez, poder contemplar la
existencia de un “llamado de atencién” respecto a
la imagen creada del cambio educativo. Se trata de:
«Desenmascarar las posibilidades y limitaciones de
las representaciones dominantes del cambio edu-
cativo» (Rodriguez Romero, 2000:40), que llevan
a pensar desde otro lugar el propio movimiento de
cambio. El afan de imponer permanentemente inno-
vaciones segun las modas pedagégicas de turno, tan
frecuente en las escuelas, es un claro ejemplo de ello.
Todo el tiempo estan aterrizando innovaciones en las
escuelas, que cambian la fachada, la pintan de otros
colores, pero jamas rompen sus cimientos, ya que
en esas corrientes innovadoras estos permanecen
inalterados. Alterar la forma escolar, implica repensar
también estas cuestiones.

Esta claro que estas alteraciones no estan exentas
de conflictos y contradicciones, por su naturaleza y por
el sitio en el que se pretende que acontezcan. Alterar la
forma implica necesariamente ciertas rupturas, ciertos
movimientos que los colectivos deben realizar, y en un
mundo tan afin a naturalizar y normalizar en el que, a
su vez, se descree del potencial de los docentes para
embarcarse en esta tarea, el Ginico camino para modi-
ficarla parece ser la construccion de politica desde el
cotidiano escolar, y asumir ese desafio es una posicion
politica, en el amplio sentido de término.

Una interrogante sobrevuela la temética: si la forma
escolar surgié en la modernidad para dar respuesta al
gran numero, y si ademas desde ese momento ha te-
nido “éxito” y permanecido en el tiempo hasta nuestros
dias, ¢queé razones llevarian a pretender modificarla?

Un primer elemento de anélisis tiene relacién direc-
ta con el tema de los aprendizajes.

«No querriamos iniciar el andlisis de los modos de
interpretar el fracaso escolar sin cuestionar tam-
bién, siquiera brevemente, el acuerdo referencial,
incorporando al cuadro de situacion el fracaso de
los que no fracasan, referido a ese numero cre-
ciente de alumnos que, si bien finaliza los niveles
escolares, realizé aprendizajes de baja relevancia
que ponen en cuestion su posibilidad de seguir
estudiando tanto dentro como fuera del sistema
(Terigi y Wolman, 2007).» (apud Terigi, 2009:26-27)



Guando lo cotidiano se hace politica

El modo actual de organizar lo escolar puede
haber servido, en un determinado momento histori-
co, para posibilitar el acceso de todos los sujetos a
lo cultural. Hoy en dia es claro que si bien todos los
nifios pasan por la escuela, los aprendizajes que ellos
logran tienen una relacion que marca ciertas diferen-
cias, y a todos los maestros se nos genera la imagen
de ciertos nifios que transitan por las aulas y “fraca-
san, aunque no fracasen”.

Asu vez, si analizamos los datos que marca la rea-
lidad, los sectores mas desfavorecidos parecen ser los
principales perjudicados y aquellos en los que recae el
peso de la problematica. En el sentir colectivo existe un
denominador comUn que establece una relacién asimé-
trica entre pobreza y educacién. Actualmente, cuando
se habla mucho de inclusién en las escuelas (basica-
mente asociada a la idea de discapacidad), pareceria
pasar inadvertido que hay otros sujetos a los cuales la
forma escolar tradicional tampoco parece atender en
términos de justicia. En el mejor de los casos, estan en
la escuela, pero sus aprendizajes distan de ser los es-
perados; en otros, se encuentran por fuera y parecerian
ser ellos los Unicos culpables de su fracaso.

Esa pobreza y las condiciones que establece para
la infancia tienen implicancias en lo educativo. Es claro
que existen ciertos condicionantes sociales que deben
ser tomados en cuenta a la hora de trabajar con los
nifios; sin embargo, se debe entenderlos como tales,
jamés un sujeto puede ser condenado a la imposibi-
lidad de aprender por el hecho de ser pobre. Mirar al
sujeto bajo la optica de la posibilidad es una postura
innegociable si se pretende una educacion para todos.
Sin desconocer lo social (y todo lo que podria hacerse
desde diferentes ambitos para mejorar las condiciones
de la infancia), se debe asumir una postura que dé
cuenta de las responsabilidades que tienen los maes-
tros, reconocer que existen cuestiones pedagdgicas
que también pueden determinar el fracaso de los nifios
en la escuela.

«Considerar el fracaso escolar como fenémeno
educativo no implica desconocer las relaciones que
existen entre procesos y condiciones del entorno
social y fracaso escolar; implica no renunciar a ex-
plicar “[...] de qué manera, bajo qué condiciones,
por medio de qué mecanismos, especificamente
pedagogicos, se produce dentro de las escuelas
el fracaso de los nifios” (Terigi y Baquero, 1997, p.
108...).» (apud Terigi y Wolman, 2007:63)

Se percibe un riesgo inminente cuando desde diver-
sas fuentes se escucha que se debe cambiar la escuela.
Sobrevuelan estos discursos ideas y frases como “exis-
ten ciertas tendencias mundiales”, “las nuevas pedago-

gias”, “ciertos paises que son puestos como la panacea
en lo educativo”, entre otras. Estas cuestiones deben

ser leidas con mucho cuidado. Coincidimos plenamente
en que la escuela debe ser cambiada; ahora bien, la
interrogante que debemos abrir al respecto es cual debe
ser el sentido politico que queremos darle a esa trans-
formacion y qué orientacion debe tener ese cambio.

La forma escolar tradicional tiene implicancias po-
sitivas para muchos sujetos que transitan por ella, por
lo cual ciertos elementos pueden ser conservados; de
ahi, la importancia de pensar esas alteraciones a sus
componentes no como innovaciones que destituyan lo
anterior. A su vez, no toda alteracién es siempre posi-
tiva; puede ocurrir que algo de la escuela cambie, se
altere y los efectos de ese cambio no sean los espera-
dos. En definitiva, si se tiene como eje que la escuela
tal como esta organizada actualmente es valiosa para
muchos nifios pero que, a la vez, muchos otros transi-
tan por ella logrando aprendizajes de baja relevancia,
el centro del foco debe estar en los aprendizajes de
todos los nifios, son ellos quienes deben ser el centro
de atencién para que toda la escuela se desarme y se
organice con relacion a ello.

Asi, la escuela es vista como una especie de
juego de lego, poseedora de ciertas piezas que se
puedan rearmar en todos sus componentes para dar
tratamiento a la nifiez (tiempos, espacios, numeros de
alumnos, grados, etc.).
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Asu vez, toda discusion que se genere en la escue-
la debe pensarse pedagdgicamente, la repeticidn, las
trayectorias, la inclusidn, todo lo que acontece en ese
sitio debe ser producto de decisiones de esa indole. En
educacién, las cuestiones no cambian por decreto, y el
espiritu reformador que sobrevuela algunas jerarquias
encargadas de la toma de decisiones provoca, como
efecto colateral, un profundo malestar entre los docen-
tes, quienes se sienten cada vez més desbordados por
las mdltiples tareas que les toca desempefiar.

Debemos pensar una escuela en la que todos los
sujetos tengan acceso a los bienes culturales que por
derecho les corresponden, lo cual trae implicita una
idea de sociedad mirada bajo la dptica de la igualdad,
en la que la justicia social sea un elemento clave para
el analisis. Una justicia entendida como «tendencia al
pleno desarrollo de la dignidad de cada sujeto humano.
Como el mandato de satisfaccion plena de los dere-
chos que a cada uno le corresponden como sujeto»
(Martinis, 2008:54).

Guando lo cotidiano se hace politica

En estos tiempos emergen diferentes voces que
izan las banderas para cambiar la escuela; esta poli-
fonia puede traer aparejados una serie de riesgos que
debemos atender. Reconocemos la complejidad de lo
educativo, por lo cual toda propuesta que simplifique la
tematica y proponga soluciones méagicas deberia, por
lo menos, ser mirada con un dejo de sospecha. Soste-
nemos firmemente la idea de que las alteraciones a la
forma escolar pueden ser el umbral que haga transitar
a los diferentes colectivos docentes hacia la construc-
cién de una escuela para todos, pensada en términos
de justicia, alejados de la dicotomia exclusion-inclusién
tan presente en los discursos sobre lo educativo.

Las alteraciones a la forma escolar y todos los cam-
bios que se plantean e impulsan, deben ser pensados
reconociendo explicitamente el rol protagonico que las
maestras y los maestros deben desempefiar en los
mismos. Impulsar experimentaciones y cambios, asi
como su difusion e intercambio, es fundamental para
promover, desde esa instancia, los sustentos practicos
que respalden las mejoras educativas esperadas des-
de los ambitos de decision, tanto en las esferas técni-
cas como en las administrativas y politicas.
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