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A propésito del recorrido

Por Perla Zelmanovich

La obra que presentamos recoge, sélo “en alguna medida”, la experiencia llevada a cabo durante seis
afios por un equipo del CePA, la Escuela de Capacitacién de los docentes de la ciudad de Buenos
Aires, abocado a la Formacién Continua' de los equipos directivos de las escuelas primarias. Estd con-
formada por siete escritos que no pretenden recuperar todo el recorrido transitado, sino dar cuenta de
aquello que para cada uno de sus autores decanté al momento de decidir sobre qué escribir. A modo
de metdfora llamamos “estacién” a cada trabajo, para dar cuenta de que se trata sélo de un “alto en
el camino” en un itinerario que lleva consigo lo realizado pero que se detiene a retomar lo transitado
para seguir avanzando. Si bien muchas otras voces estdn presentes en los dichos de los autores, ya sea
porque son producto de las conversaciones llevadas a cabo en las reuniones quincenales de los dfas
lunes, ya sea por las palabras recogidas de los directivos que participaron de algunas de las capacitacio-
nes, hay una autorfa que supone el modo singular en el que para cada uno decanté algo de lo traba-
jado, algin aspecto en el que se vio particularmente implicado. No refleja todo el recorrido, porque
partimos de reconocer en ello una pretensién imposible.

Es el producto de un grupo de trabajo heterogéneo, integrado por profesionales provenientes de di-
ferentes campos disciplinares —de las ciencias de la educacién, la pedagogia y la psicopedagogia, del
psicoandlisis, de las ciencias de la comunicacién, de la literatura y de la filosofia— que puso en valor
las diferencias de las miradas, pero que ha construido algunos pardmetros comunes y dejado otros
librados a la trayectoria y a la formacién de cada quien. Los diferentes escritos ponen a disposicién
problemas, lecturas, reflexiones, propuestas y nuevas preguntas. Una de las cuestiones en la que con-
fluyeron las miradas es el papel de la pregunta como un factor central que impulsa la bisqueda desde
un lugar de implicacién personal. ;Hay espacio para instalar la pregunta como un “no saber” pero
también como una palanca de busqueda de nuevos saberes?, es un interrogante que se desliza en uno
los trabajos. Entre los autores tenidos en cuenta en la construccién de perspectivas comunes figuran
Richard Sennett, Violeta Nufez, Anna Arom{, Hannah Arendt, Laurence Cornu, Graciela Montes,
Silvia Bleichmar, Margarita Poggi, entre tantos otros.

Cada uno de los trabajos recoge a su manera los ejes que se fueron conformando al calor de las dis-
cusiones, las que se deslizaron de las lecturas a las escenas de capacitacién y de allf a las hipétesis de
trabajo. Se recogen las voces de los actores en didlogo permanente con los conceptos que proponen
los textos, y que aportan a la comprensién de los temas. Se entrelazan en ellos palabras del recorrido
mds reciente con otras que van sufriendo un trabajo de resignificacién. Se recortan problemas y se
proponen alternativas.

Hoy podemos decir que transitamos una propuesta de formacién tendiente a pensar los obstdculos y
posibilidades de una tarea que implica asumir la autoridad pedagdgica por parte de los directivos, en
instituciones atravesadas por crecientes procesos de fragmentacién social, cultural y educativa.

'El programa de Formacién Continua forma parte de otro mds abarcativo de formacién de los directivos de las escuelas de
la Ciudad, que incluye, entre otras instancias, la Formacién para el Ascenso a cargos directivos.



Sobre las estaciones

La opcién que elegimos para estas escrituras la introduce Gustavo Schujman en la primera estacién
“Escribir la experiencia”, donde retoma parte de las conversaciones sobre las razones de por qué
escribir desde el presente y sobre los sentidos de la formacién continua. Retomo un fragmento de
su texto, que resulta elocuente: “Si descubrimos los origenes de lo que pensamos o vemos, podemos
volver mds flexibles esos pensamientos y visiones. Si advertimos que las instituciones son también
histdricas, ellas se nos vuelven mds flexibles y modificables”.

Graciela Favilli introduce y sistematiza en la segunda estacién, “Reflexiones en torno a la autoridad
pedagégica”, algunas de las ideas que fueron orientando conceptualmente la tarea cotidiana. Una
de las preguntas que dispara es: ;por qué hablamos hoy de crisis de la autoridad? Y nos recuerda que
“cuando se empieza a poner un tema en la agenda de discusién, éste se hace visible y cobra un sig-
nificado diferente del que venia teniendo”. La autora nos pone al tanto de textos que comenzaron a
formar parte de un repertorio comun, como es La autoridad de Richard Sennett, que se convirtié en
un cldsico para el equipo y también para muchos de los directivos. Creemos que las lecturas comparti-
das, revisitadas y puestas en cuestién una y otra vez, son una herramienta fértil para conformar “algo”
de lo colectivo, no sélo por los acuerdos que se pueden establecer, sino también por los desacuerdos
que se pueden legitimar. Su trabajo nos ayuda a situar por qué fue cobrando centralidad el tema de
la autoridad, recogiendo ideas y aportes no sélo de los textos sino también de diferentes colegas que
fueron conformando el equipo®. Nos acerca un debate crucial en torno al estatuto que tiene pensar
hoy la responsabilidad del Estado y de las instituciones. Tal vez convenga advertir que los enunciados
requieren siempre ser matizados, ya que sabemos que aun cuando las instituciones han desfallecido
en cuanto a sus eficacias originales, no por ello han dejado de tenerla, ya sea en la direccién esperada
o en la contraria. Hebe Tizio, una de las autoras que hemos visitado, nos recuerda que la familia le
reclama a la escuela y la escuela a la familia aquello que una y otra no estdn pudiendo hacer en cuanto
a su tarea educativa; con sus hijos una, con sus alumnos la otra. Sin embargo, aun bajo ese sesgo, la
disputa misma sigue teniendo su eficacia.

“Apuntes para pensar el vinculo pedagégico entre directivos y docentes” es la tercera estacién, en
la que se retoma un trabajo de indagacién llevado a cabo por el equipo durante el afio 2005, en que
se puso a trabajar una pregunta desde la mirada de los directivos: “;Dénde hay maestro?” Si bien los
insumos para esta “estacién” fueron aportados por todos los colegas, los mismos fueron sistematizados
en un primer momento por Graciela Favilli, y para esta publicacién con los aportes de Isabel Asquini
y Viviana Fidel. El propio devenir de las reflexiones en los espacios de la formacién, fue llevando la
pregunta sobre la autoridad hacia esa especificidad que es el vinculo de autoridad entre directivos y
maestros. Hay una pregunta que este texto recoge y que es significativa: “;Sobre qué supuestos se
comienza a construir un vinculo entre los suefios y proyectos de un directivo, los suefios de los do-
centes y el proyecto de la escuela?” Se trata sélo de un modesto relevamiento de los decires de algunos
directivos.

En la cuarta estacién, “Del mandato de ser asesor al entusiasmo por la tarea de asesorar”, Teresa
Socolovsky y Graciela Favilli nos ofrecen una reflexién sustentada en una experiencia, acerca de ese
trdnsito que supone ir del “deber” de asesorar al “deseo” de hacerlo, pasaje crucial para pensar los
quiebres, los méviles que hacen desertar de la tarea y también los motores que la impulsan. Sehalan
ambas autoras que “revisitar” permite al directivo, visitar lo conocido desde otras miradas y encontrar
lo desconocido en las realidades cotidianas, de modo que la funcién de asesorar se nutre de un con-
tenido distinto, mds rico, mds complejo y pone en valor el trabajo conjunto de directivos de distintas
escuelas de un distrito escolar, a través de un dispositivo, “la mesa chica”, donde el hablar sobre lo
mds cercano es uno de los rasgos salientes. Al mismo tiempo sefialan la necesidad de ofrecerse a la
conversacién con las decisiones propias de cada supervisién escolar en cuanto a promover y facilitar
espacios de capacitacién e intercambio.

2 Destacamos los aportes de Laura Kiel, con sus sistematizaciones personales de los textos, articulados a ejemplos de la prdc-
tica escolar.



Isabel Asquini y Graciela Nejamkis introducen su quinta estacién a partir de una pregunta: “;Por qué
vale la pena una préctica entre varios?”, tema estrenado en 2007, y arriesgan una primera respuesta
que abre a pensar que la “individualidad estd enaltecida por un proyecto que ella ayuda a plasmar,
pero que necesita de los otros para concretar”; y proponen la necesidad de atender la emergencia de
lo singular. Algo que sefialan, y que es de sumo interés, es que “las voces de los mismos directivos dan
cuenta de que los varios no necesariamente forman un equipo, son mds circunstanciales, mds ocasio-
nales y por lo tanto un instituyente para cada ocasién. De este modo se corren del ideal instituido”.
Vemos de manera interesante en este escrito como los textos se recrean en manos de cada quien.

Carlos Catalano, una de las incorporaciones mds recientes al equipo, nos acerca su reflexién en la sexta
estacién, acerca de la relacién entre “Educacién y ficcién”. Nos recuerda con Borges, que “Nada
se edifica sobre la piedra, todo sobre la arena, pero nuestro deber es edificar como si fuera piedra la
arena’, y nos propone pensar la educacién como una posible ficcién eficaz, dado el poder del lenguaje
para conocer y transformar al mundo, y al mismo tiempo, por la posibilidad que nos da de habitar
significativamente el presente. Considera al lenguaje en su capacidad de producir acciones en el mun-
do, por lo tanto, alude no sélo al aspecto comunicativo del mismo, sino al hecho de que es una praxis.
Pensar la autoridad es, de alguna manera, apelar al poder del lenguaje y a las ficciones que construye,
en el sentido en que lo plantea en uno de los tramos de su escrito, cuando dice que “La ficcién, al ser
el territorio de lo posible, amplia los limites de lo real y rescata la posibilidad de incluir los nuevos ima-
ginarios, las nuevas experiencias en la definicién de lo humano”. Pensar la educacién como territorio
de lo posible es lo que hace pertinente la relacién entre educacién y ficcidn.

Finalmente, una vez mds es Gustavo Schujman, quien nos ofrece una experiencia promovida por el
ensamble entre los textos tedricos y un texto cinematogrifico, que recoge de algin modo muchas de
las ideas trabajadas en el conjunto de los escritos y que titula: “La construccién de autoridad: del
prefecto de Los coristas a una directora de la Ciudad de Buenos Aires”. Schujman nos acerca un
tratamiento posible de lo diferente, del significante de la inclusién y su reverso, la exclusién, con sus
derivas en etiquetas.

La apelacién a la ficcién a través del cine y de la poesia son recurrencias en este itinerario de trabajo.
Esperamos que los textos que siguen se puedan conformar en una herramienta para aquellos colegas
que se disponen a pensar los avatares de su autoridad y a ubicar modos de afrontar hoy las dificultades
que devienen del modo en que la misma se constituye en los escenarios escolares.




PRIMERA ESTACION

Escribir la experiencia

Por Gustavo Schujman

Escribir desde el presente

El presente trabajo recupera aspectos relevantes de la tarea desplegada por CePA en lo que atafe a
la formacién continua de los directivos de las escuelas primarias de la Ciudad desde el ano 2002 a la

fecha.

En el momento de dar cuenta de este recorrido surgieron varios interrogantes en relacién con la trans-
misidn de los aportes y vivencias que fueron posibles en estos seis afos de capacitacidn.

Nos interesaba que la lectura de esta publicacién fuese util a los distintos actores del sistema: directo-
res/as, vice-directores/as, secretarios/as, maestros/as.

Aqui nos enfrentamos al problema de la revisién de lo pasado: de la bibliografia que fue propuesta en
cada afo, de los recursos y actividades utilizados, de los informes de cada capacitador, de los relatos de
los directores, de las escenas de capacitacién. Si como decia Benedetto Croce: “Toda historia es histo-
ria presente”, el valor de lo realizado cobra nueva vida a la luz de los actuales conflictos y desafios.

Esas lecturas nos ponen en relacién con el pasado reciente de nuestra propia experiencia. Elegimos un
punto de partida de ese pasado: el ano 2002. Pero si hablamos de comienzo es porque estamos imagi-
nando implicitamente un punto de llegada. Ese punto de llegada (aunque sea provisorio, e inacabado)
es el dia de hoy, es el momento mismo de la escritura. Parafraseando al filésofo Gadamer?®, entender
algo como inicio implica tener alguna consideracién respecto del punto de llegada. Y es desde ese
punto que nos preguntamos qué mensaje se deja oir del pasado que estamos indagando. La cuestién
pasarfa entonces por aproximarse al pasado desde el punto de vista de lo presente. Serfa volver al pasado
desde el punto de llegada, serfa establecer un horizonte de interpretacién para volver de manera critica
al ayer, serfa entonces escuchar sus mensajes desde nuestra contemporaneidad.

Elegimos entonces, esa ruta. Desechamos el acopio de datos que suelen realizar los rastreadores de
antigiiedades, para mostrar en cambio, un pasado que estd vivo en nosotros. Elegimos volver con el
pensar hacia lo ya pensado, como modo de prepararnos para lo “todavia impensado”, para lo “por
pensar”.

Capacitacién como intercambio de experiencias

El dispositivo de formacién continua a directivos de las escuelas primarias de la Ciudad permite el in-
tercambio de experiencias. Pero no es sélo un intercambio de lo que a cada uno/a le pasa. Es un com-
partir experiencias para ponerlas a la luz, para darles sentido, para transformarlas en conocimiento.

Como afirma Beatriz Sarlo*: “(...) llamamos experiencia a lo que puede ser puesto en relato, algo
vivido que no sélo se padece sino que se transmite”. El relato y su escucha producen el pasaje de lo
puramente subjetivo a lo social instalado en el lenguaje. Esa escucha también es una experiencia, con
el agregado de la reflexién y la conceptualizacién de manera tal que la convierte en conocimiento.

Los grupos que se conforman en estas capacitaciones incluyen a directivos/as que estdn hace muchos
afos en sus escuelas o en sus distritos, a nuevos/as directivos/as, y al capacitador/a. En ese intercam-
bio, se da el aporte peculiar de quienes conocen poco el distrito, o de quienes recién comienzan a
cumplir funciones directivas, o del/la mismo/a capacitador/a, quien no estd trabajando en las escuelas

3 Gadamer, H. G.: El inicio de la filosofia occidental, Barcelona: Paidés, 1995, pdg. 19.
4Sarlo, B.: Tiempo pasado, Buenos Aires: Siglo XXI, 2003, pdg. 31.



de las que se habla. Son como extranjeros y, como sucede con todo extranjero, no estdn tan identi-
ficados con las creencias tradicionales de un lugar (una escuela, un distrito). No estdn tan “pegados”
a sus costumbres y usos. Desde esa extranjerfa, pueden pensar y ayudar a pensar sobre esas creencias,
costumbres y usos. Pueden mirar las rutinas escolares con ojo critico y ayudar a desnaturalizarlas. Esa
distancia propia de quien no ha compartido atin las rutinas de los otros constituye ya de por si una
contribucién, una mirada renovada sobre los problemas. El extrafnamiento es justamente la posibili-
dad de una nueva mirada, como si los hechos del mundo remitieran a un grado cero y se despojaran
por un instante de las capas de sentido que no permiten ver su momento inaugural.

El espacio de la formacién: un espacio para deconstruir y
desnaturalizar

No somos nosotros en soledad quienes construimos nuestras miradas hacia los nifios, hacia los docen-
tes, hacia las autoridades, hacia las instituciones. Los otros nos constituyen. Los otros que ya no estin
y que conforman nuestro pasado y los otros que son nuestros contempordneos.

Por eso, revisar nuestras concepciones es, inevitablemente, revisar lo que otros dijeron o hicieron y lo
que otros dicen o hacen. Es que los discursos que emitimos y que escuchamos han sido construidos,
tienen un origen y una historia. Se trata, al intentar comprenderlos, de desmontarlos, de deconstruir-
los para llegar a esos origenes. A veces, hay que recurrir a la historia y reconocer que mucho de lo que
hoy decimos ya estaba presente en otros tiempos o, por el contrario, reconocer que han existido rup-
turas tal vez insalvables con ciertos discursos del pasado. Recurrir a la historia (historia de lo pensado,
historia de lo acontecido) nos hace ver que mucho de lo que hoy pensamos, decimos, imaginamos,
tiene un origen que estd muy detrds nuestro (en un pasado que tal vez desconozcamos pero del que
estamos impregnados). Y nos hace descubrir también que mucho de lo que consideramos intocable,
inamovible, no siempre fue como hoy es. Que tuvo un comienzo y que, por lo tanto, puede tener
un fin. Que se gesté de una manera pero bien podria haberse gestado de otra. A esa conciencia de
que los conceptos, las cosmovisiones, las instituciones, son construcciones histéricas, la llamamos
“desnaturalizacién”. Desnaturalizar es un acto liberador, es un acto que nos libera de las ataduras de
lo incuestionable. Revisar nuestras concepciones, desocultando sus origenes nos ayuda a reconocer
la influencia del pasado y del contexto en nosotros, y nos abre a la posibilidad de cambiar nuestros
modos de ver y de actuar.

Esta tarea es uno de los objetivos primeros de la formacién continua, aunque tal vez sea, a la vez, el
objetivo mds dificil de cumplir.

Es que nuestras concepciones, nuestras maneras de ver pueden operar como obstdculos a la hora de
actuar, pueden funcionar como murallas internas que nos impiden tomar las mejores decisiones.

Cuando nos referimos a la tarea de deconstruccién como una tarea liberadora, nos referimos a un
modo de saltar la propia muralla o de agujerearla. Si descubrimos los origenes de lo que pensamos
o vemos, podemos volver mds flexibles esos pensamientos y visiones. Si advertimos que las institu-
ciones son también histdricas, ellas se nos vuelven mds flexibles y modificables. Asi, no quedamos
presos de lo que sentimos como convicciones, no quedamos rodeados de murallas erigidas por
NOSOtros mismos.

Pero pensar que sélo existe la muralla que uno se construye para si mismo, serfa pensar que los pro-
blemas que tenemos a la hora de actuar como autoridades en las instituciones educativas se deben a
razones exclusivamente internas, a imposibilidades propias. Y esto es, desde todo punto de vista, falso.
Es cierto que debemos revisar nuestros modos de ver y de actuar, que es necesario reflexionar sobre
nuestras maneras de operar sobre nuestra realidad, que tenemos que modificar algunas formas de
intervenir en los problemas que nos presenta la vida institucional. Pero también es cierto que existen
murallas externas y bien reales, en especial los muros u obstdculos que son producto de las desigual-
dades socio-econémicas que se viven en nuestro pais y en nuestra ciudad. Hay contextos muy dificiles
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en los que las autoridades deben desempefarse y no es cuestién de adjudicar la causa de todos los
obstdculos a las murallas internas o los fantasmas propios de cada autoridad.

Es tarea de la formacién continua hacer esta distincién: ir reconociendo las murallas internas para
superarlas, e ir reconociendo a la vez los contextos reales para pensar diversas maneras de responder
a ellos.



SEGUNDA ESTACION

Reflexiones en torno a la autoridad pedagdgica
Por Graciela Favilli

En este apartado proponemos una reflexién en torno a algunos interrogantes e ideas que posibiliten
pensar la autoridad pedagdgica de los directivos en la complejidad de los contextos actuales.

Para ello realizaremos un recorrido por la cuestién de la autoridad en general, para luego focalizar la
autoridad en las escuelas y particularmente en los directivos.

sPor qué hablamos hoy de crisis de la autoridad? ;Qué es la autoridad en la escuela? ;Qué funcién
cumple? ;Por qué es necesaria? ;Cémo repensar la autoridad en las escuelas hoy? ;Por qué tiene que
haber autoridades? Son algunas de las preguntas iniciales que intentaremos abordar en este texto.

Una de las ideas de la que partimos es considerar que el de la autoridad es un tema sobre el cual todos
tenemos mucho para decir. No hay quien no tenga opinién sobre la cuestién de la autoridad porque
no hay quien no tenga relacién con ella. No hay quien no sea, de algiin modo, autoridad y no hay
quien no se someta a otras autoridades. No hay quien no la padezca, ni quien no descanse en ella.

Hace un tiempo que el tema de la autoridad de los docentes se viene planteando tanto en los dmbitos
académicos (a través de la publicacién de libros, articulos, investigaciones), en los de formacién de
los docentes (cartillas de capacitacién, conferencias, contenidos de programas de institutos de forma-
cién), en los medios de difusién masiva (entrevistas en radios, periddicos, notas sobre la temdtica)
y en las palabras de los propios docentes que permanentemente se quejan de la falta de autoridad y
reclaman la revisién de esta situacién. Cuando se empieza a poner un tema en la agenda de discusién,
éste se hace visible y cobra un significado diferente del que venfa teniendo.

Ahora bien, la crisis de la autoridad no es un tema exclusivo de la agenda educativa ni atafie sélo a
g

las escuelas y los docentes. En este sentido, partiremos de describir algunos de los rasgos epocales que

ponen marco a esta incertidumbre y jaquean a la nocién de autoridad.

Planteamos que aquello que hoy se expresa como crisis de autoridad es la crisis de un modo de conce-
birla, una crisis de sentido con respecto a esta nocién y una crisis en torno a las fuentes en las que se
nutre esta funcién. Pero ;por qué en la actualidad esta “crisis” se expresa con tanta virulencia?

Algunos rasgos de la época que condicionan el ejercicio de la autoridad

Partamos de una escena que nos permita visualizar que la crisis de la autoridad es la crisis de una no-
cién mds general vinculada con las particulares caracteristicas de esta época.

Imaginemos a un paciente saliendo de una consulta médica en la que el profesional ha dado un diag-
néstico y alguna medicacién para atender el tratamiento. Inmediatamente podriamos ver a ese pacien-
te (que podemos ser nosotros) yendo a la PC para poner el nombre de la enfermedad diagnosticada
en un buscador y obtener toda la informacién posible; haciendo una segunda y una tercera consulta
y realizando luego exhaustivas lecturas de los prospectos de los remedios. La escena muestra que la
palabra sagrada del médico también estd hoy en crisis. La escena pretende mostrar que la crisis de la
autoridad afecta a todas las autoridades en el marco de los particulares rasgos sociales de esta época.
Veamos algunos de esos rasgos:

Caida del efecto institucién

Ignacio Lewkowicz y Mariana Cantarelli postulan que, a partir de la crisis del Estado-Nacién y de la
responsabilidad del Estado como mega institucién que dotaba de sentido a todas las demds institu-
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ciones, se opera una trasformacién profunda en la sociedad. Sefialan que en el Estado-Nacién la vida
es fundamentalmente institucional y el paradigma de funcionamiento son las instituciones discipli-
narias donde transcurren nuestras vidas: familia, escuela, hospital, fibrica, cuartel, prisién, etc. Estas
instituciones se apoyan en el Estado-Nacién y ese apoyo es el que les provee de sentido y consistencia
integral. Ahora bien, el nuevo contexto mundial implica otra légica de articulacién entre el Estado y
las instituciones. Dicen: “La subjetividad dominante no es institucional sino la de los medios masivos
(...) No se trata de normativa y saber, sino de imagen y opinién personal”.’

El malentendido es que las instituciones siguen operando como si el sujeto interpelado estuviera
constituido por las marcas disciplinarias, pero el sujeto que responde no dispone de operaciones insti-
tucionales sino medidticas. Se arma entonces lo que estos autores sefialan como el desacople subjetivo
entre la interpelacién y la respuesta, entre el agente convocado y el agente que responde.

La escuela como institucién padece directamente este malentendido y este desacople, ya que sigue
interpelando al sujeto, al alumno y a sus familias, con las ldgicas institucionales, y las familias y los
nifios responden desde las légicas del mercado y los medios. Este malentendido se muestra también
en la pérdida de esa “coherencia integral” entre las distintas instituciones. Familia y escuela no siempre
comparten los sentidos, los valores, las concepciones del mundo y del sujeto.

La desintegracién de la trama social y la valoracién del individualismo

La “liquidez”, en términos de Bauman®, caracteriza nuestra época. Algunas de las caracteristicas de esa
liquidez son las siguientes:

Las relaciones, el amor, los valores, la familia, fluyen alrededor y a través nuestro.
La trama social se desintegra y las agencias de accién colectiva se desmoronan.

El poder es cada vez mds mévil, cambiante y evasivo.

El nosotros aparece como un “conglomerado de yos”.

El placer es visto como mejor gufa que el deber.

Se convierten en publicos los temas privados y en privados los ptblicos.

Se vive una vertiginosa carrera por el consumo.

Sin embargo, aunque los liquidos parecen fluir sin tocarnos, estos rasgos dejan huella. Estas caracteris-
ticas y modos de vida configuran la subjetividad, constituyen las relaciones sociales, moldean nuestros
modos de ser y de hacer.

Cuestionamiento de los valores de verdad

El vertiginoso desarrollo cientifico-tecnolégico produjo cambios en la concepcién misma de la ciencia
transformando el dogma en duda e interrogantes permanentes que hacen que la idea de conocimien-
to, siempre concebido como proceso, se vea hoy como voldtil, cambiante y casi inasible. EI mayor
conocimiento de diferentes culturas que conciben la vida de otro modo relativizan la idea de valores
fijos y rompen las fronteras entre lo correcto y lo incorrecto.

Modificacidn de los equilibrios de poder entre generaciones

En la actualidad, aunque las relaciones intergeneracionales siguen siendo asimétricas y a favor de los
mayores, esta asimetria se ha modificado profundamente en beneficio de las nuevas generaciones.

> Lewkowicz, 1. y M. Cantarelli: Del fragmento a la situacién, Buenos Aires: Grupo Editorial Altamira, 2001.
¢Bauman, Z.: Modernidad liquida, Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica, 2003.



Los adultos han perdido el poder de antafio sobre las nuevas generaciones. En este sentido, el maestro
se ve obligado a considerar su autoridad como una conquista sujeta a renovacién permanente y no
como una propiedad inherente a su rol.

Horizontalizacién de ciertos niveles de informacién

El mayor caudal de informacién dispuesto publicamente con respecto a los diversos temas, el acceso
a informaciones antes reservadas para unos pocos, nos pone a todos en condiciones de mayor paridad
ante quien en otro momento histdrico se erigfa en el portador del saber absoluto y por lo tanto, deci-
sor exclusivo del curso de accién (en el caso del médico, el tratamiento que el paciente debia seguir)
al que nos sometia esa autoridad profesional.

En esta misma linea, podriamos identificar multiples casos de abuso de autoridad, de errores oculta-
dos, que nos situaron en un lugar de desconfianza y descreimiento con respecto a quienes suponfamos
infalibles, impecables y perfectos.

Por supuesto que hay que enfatizar que sélo “cierta” informacién estd disponible publicamente, ya
que hay otros niveles cada vez mds codificados e inaccesibles.

La presencia de otras agencias de socializacién

Emilio Tenti Fanfani dice que la vieja funcién de socializacién politica y de produccién de ciudadanos
que cumplié la escuela, hoy se juega fundamentalmente a través de la industria cultural. La fuerte
presencia de los medios de comunicacién brindando estimulos, Internet y la inmediatez del acceso a
la informacién y el mercado, inculcando sus propios valores y visiones del mundo, sin ninguna duda,
educan.

El gran interrogante es cudl es el lugar de la escuela entre estas otras agencias de socializacién que
no operan como en otras épocas con légicas diferentes pero complementarias, sino en algunos casos
como antagdnicas.

Las dos caras de la autoridad: la persona y la investidura

En primer lugar nos detendremos en analizar los dos aspectos que consideramos al hablar de autori-
dad: las personas y la funcién.

En general, cuando hablamos de autoridad ponemos en juego distintas nociones. Unas remiten a las
personas que la encarnan. Decimos entonces que Sdbato es una autoridad o Mi padre fie una verdadera
autoridad para mi. Estamos, en este caso, identificando a las personas con un rol, y en estos ejemplos
estd claro que la mencién no estd vinculada directamente con el rol que fuera designado por otros,
sino del sentido de la posicién que han construido esas personas.

Otras de las nociones se definen en términos de las funciones que cumplen; entonces, se habla de
directores, maestros, presidentes, jefes o capitdn del barco. Cuando uno se sube a un avién, no conoce
al piloto, sin embargo, normalmente confia en él. ;En qué confia? Basdndose en los principios de la
modernidad sélida’, se confia en que él es el piloto y en la serie de instituciones que lo autorizaron y
lo instituyeron en ese lugar.

Pero si pensamos cdmo se vive hoy la crisis de la autoridad, vemos que en esta época, “ser el piloto”,
como “ser la directora” o “ser el maestro”, no resultan suficientes.

Como deciamos antes, el efecto institucion cayd y al caer dejé a la persona sola teniendo que dar
cuenta de su propia autoridad.

7Bauman, Z.: Op cit.
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La autoridad tiene esta doble constitucién: lz persona y la investidura, el rol y la encarnadura.

Pero como cada vez desconfiamos mds de las instituciones, la autoridad queda desvestida. Se caen las
investiduras que las instituciones otorgan y la persona queda al desnudo para su sostenimiento.

, . . . . « . » «
Podriamos imaginar una escena en la que alguien nos dice “yo soy ¢/ jefe” y nosotros pensamos ‘te
quiero ver”.

Lo mismo podria ocurrir con el piloto, quien, si bien antes, tenfa tras de sf una empresa, un Estado
que controlaba a una empresa, hoy parece que ante una situacién de emergencia el que responde es
el piloto sélo.

El malentendido que esta época puede suscitar es que caidas las investiduras que nos cubrian —“yo soy la
directora” nos lleven a pensar que desvestidos debemos sostener la autoridad con nuestro propio cuer-
po. Tal vez mucho del padecimiento que hoy se vive en las escuelas tiene su origen en este desacople.

Necesidad de autoridades

Autoridad es un concepto que no puede analizarse aisladamente porque apunta a una relacién®. Vivir
en sociedad implica soportar, sostener y apelar a un sistema de leyes que crean derechos y obligacio-
nes, implica hacer “pactos” en torno a la ley. Esto es insoslayable y quiebra la esperanza imaginaria de
una supuesta “libertad absoluta”. El libre albedrio supone libertad en torno al cumplimiento de leyes,
de cédigos y normas que nos hacen circular por un “mundo simbdlico”. La relacién de autoridad es
inherente al /azo social, ya que se trata de una relacién contractual.

Tomamos tres definiciones de tres autores sobre la autoridad, que creemos pueden aportarnos a seguir
pensando este tema.

Dice Alexandre Kéjeve que la autoridad “es la posibilidad que tiene un agente de actuar sobre los
demds (o sobre otro) sin que esos otros reaccionen contra él, siendo totalmente capaces de hacerlo™.
Theodor Mommsen escribe que lo que dice la autoridad “es menos que una orden y mds que un
consejo”.'* Y Slavoj Zizek, que se trata de una especie de llamada que, si bien no puede obligarnos a
nada, sentimos la compulsién de seguirla incondicionalmente.

En las tres citas mencionadas, encontramos algunos elementos a destacar: el valor de la influencia que
la autoridad ejerce sobre quienes la reciben; la imposibilidad de pensarla en términos de imposicién;
y el papel activo, es decir, la posibilidad que tiene aquel sobre quien se ejerce la autoridad de no hacer
lo que se le “manda”.

Si una sociedad quiere reproducirse como tal, debe montar algiin mecanismo para controlar el pro-
ceso de socializacién e individuacién de las nuevas generaciones, que no puede quedar librado a un
virtual espontanefsmo. Este es el sentido de las instituciones educativas en cualquier sociedad que
busca ahuyentar los fantasmas de la desintegracién.

Como acto educativo, en la transmisién de una narracién no importa sélo el contenido sino el acto
de reconocimiento que hace el adulto del nifio o del joven. En ese acto, la autoridad pedagégica, el
adulto, autoriza, faculta, aprueba que un nifio ocupe un lugar en esa historia. La diferencia estarfa
planteada en si ese acto se realiza con fuerza manipuladora o con pretensiones de adoctrinamiento o
con el propésito de legar lo mejor que tiene en sus manos para que libremente ellos puedan recrear la
cultura y su propia subjetividad al mismo tiempo."!

8La idea de la autoridad como relacién y como vinculo que funda el lazo social fue tomada de Richard Sennett en su libro
La autoridad, Madrid: Ed. Alianza, 1982, y de Nicolds Tenzer: La sociedad despolitizada, Buenos Aires: Ed. Paidés, 1991.
*Kéjeve, A.: La nocidn de autoridad. Buenos Aires: Ed. Nueva Visién, 2005, pdg. 17.

19 Citado en la presentacién que hace Francois Terre del libro de Kojeve: Op. cit., pdg. 16.

"' Arendt, H.: “La crisis en la educacion”, en: Entre el pasado y el fituro. Ocho ejercicios sobre la reflexion politica. Barcelona:
Peninsula, 1996.



Esta dependencia originaria infantil tiene consecuencias. Richard Sennett'?, basindose en Freud, es-
cribe que esta constitucién infantil de las imdgenes de autoridad va a impregnar las relaciones de toda
la vida y esto hace que muchas veces estemos dispuestos a creer, mds alld de la credibilidad o legiti-
midad de las ideas, las normas y las personas que las ofrecen, sino fundamentalmente por la propia
necesidad de creer.

Esta necesidad de creer puede devenir en modos de relacién que este sociélogo describe como vinculos
con la autoridad ilegitima, que ¢l denomina vinculos de rechazo:

La obediencia dependiente: identificar lo que la autoridad quiere para hacer justamente lo contrario.
Relata una profesora de primer afio de una escuela media una escena de evaluacién final. Mientras to-
dos los estudiantes estdn trabajando, una chica saca una pincita y comienza a depilarse. La profesora la
llama al orden ante lo cual la alumna le responde que, como no sabe nada, es una forma de no perder
el tiempo. La estudiante sabe perfectamente qué se espera de ella durante una evaluacién, aun cuando
no haya estudiado para la misma. Identifica lo incorrecto y simplemente lo hace.

Sustitucion idealizada: establecer una imagen positiva e ideal de autoridad a partir de la imagen
negativa que existe en la realidad. La autoridad verdadera y creible es lo contrario de lo que es el que
la ejerce en la realidad, el que estd es siempre lo contrario de lo ideal. “Una buena directora era Rosita,
la que se fue”. Escena que podria repetirse en el aula con las reacciones de los chicos con la maestra su-
plente y la titular. Rosita serd una buena directora, siempre que ya se haya ido, y nadie logrard ocupar
su lugar ideal.

Fantasias de desaparicién: todo iria bien con tal de que desaparecieran los que mandan. “Que se
vayan todos” fue una consigna que nos situé colectivamente a los argentinos, en un determinado con-
texto histdrico, en un acto de rechazo a autoridades ilegitimas; sin embargo, la sensacién de abandono
y desamparo cuando nadie asume la autoridad nos lleva a la segregacién. “Sin la directora estariamos
mucho mejor”, “Que se vaya este profesor”. Pero ;qué ocurre cuando ningun profesor se queda con un
curso? ;Cémo vive una escuela cuando todos los directivos terminan yéndose?

Es sumamente interesante el planteo que hace Sennett'? cuando dice que tememos y rechazamos tanto
a las autoridades como a quedarnos sin ellas, a no tener puntos de referencias, a ser abandonados a
nuestro albedrio al punto tal de no importarle a nadie lo que hacemos.

Cémo repensar la autoridad pedagégica en las escuelas

Esbozaremos algunas ideas que intentan convertirse en cuestiones para pensar un modo de concebir la
autoridad hoy en las escuelas. Ideas tomadas de distintas lecturas, de diversos autores, que pretenden con-
vertirse en algunos puntos de referencia para seguir construyendo la relacién de autoridad en las escuelas.

Una institucién flexible

Tomamos aqui algunas ideas de Emilio Tenti Fanfani'* cuando plantea la necesidad de pensar en
los actuales contextos y situaciones en una institucién flexible en sus formatos, tiempos, propuestas.
Una institucién que acompaiia y facilita la construccién de un proyecto de vida para los nifios y
jovenes. Una institucién que no niega los contextos en los que viven sus alumnos, aunque por mo-
mentos se convierta en contracultural con relacién a ellos.

12 Qp. Cit.
B Op. Cit.
14 Op. Cit.
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Una autoridad legible y visible

Sennett” plantea dos rasgos para revisar el ejercicio de la autoridad: que sea visible, es decir, que
pueda ser clara acerca de lo que se puede y no se puede, explicita acerca de si misma y confiable
acerca de sus promesas; y que sea legible, es decir, que la forma de hacer esa declaracidn sea abierta,
que pueda dar cuenta de las decisiones que toma, de los criterios que las fundamentan y hacerse
cargo de sus consecuencias.

Transparentar los fundamentos de las decisiones; construir criterios comunes; explicitar las claves que
permitan a los otros entender las acciones que se realizan; son algunos de los principios que favorecen
una recepcién favorable y reflexiva de la autoridad.

Abandonar la pretensién de fabricacién

Philippe Meirieu'®, en su libro Frankestein educador, usa la metifora de la fabricacién para plantear la
necesidad de hacer una “revolucién copernicana” en la educacién. Senala que lo normal es que la per-
sona que se construye frente a nosotros no se deje llevar o incluso se oponga. Y en ese sentido, quienes
educamos deberfamos renunciar a la pretensién de ocupar el puesto del otro; debemos aceptar que el
aprendizaje deriva de una decisién que sélo el otro puede tomar, por lo cual es totalmente imprevisi-
ble. Plantea que hacerles lugar a los nifos en nuestro mundo es ofrecerles los medios para ocuparlo.
Ofrecerles y no imponer. Crear espacios de seguridad en los que el sujeto pueda atreverse a hacer algo
que no sabe hacer para aprender a hacerlo.

Volver a situar la ensefianza como centro en el vinculo educativo entre el docente y el
alumno

Pensar el vinculo educativo como un acto en el que, al decir de Hannah Arendt (1993)", uno reco-
noce al otro como un nuevo humano, digno de confianza, del que se espera, en la medida en que se
le muestra algo de la primera palabra de los hombres, para aprender a leerla y escribirla. Se trata de la
confluencia del saber y del no-saber-todavia.

En este sentido, el vinculo educativo se establece como vinculo de autoridad en la medida que es capaz
de creer en los nifios y jévenes y ofrecerles esa plataforma que les permita saltar y hacer algo nuevo
con aquello que tenemos para brindarles. La ensefianza adquiere asi el lugar de una joya que tenemos
para ofrecer y que nos legitima en tanto damos, esperando sélo que el otro la tome para hacer algo
nuevo con ella'®,

Considerar a la escuela como uno de los lugares donde nifios y adolescentes pueden construir su iden-
tidad en relacién con las historias de otros sujetos, escribir su narracién en relacién con otros textos,
contar frente a adultos que sean capaces de escuchar sus historias.

Para terminar con esta “estacién”, queremos tomar las palabras de Eduardo Galeano', que no hablan
del hoy sino de mucho tiempo atrds, que nos pueden ayudar a repensar cémo concebir la relacién de
la autoridad pedagégica hoy en las escuelas:

<« . . ol 7

A orillas de otro mar, otro alfarero se retira en sus afios tardios.

Se le nublan los ojos, las manos le tiemblan, ha llegado la hora del adids. Entonces ocurre
la ceremonia de la iniciacién: el alfarero viejo ofrece al alfarero joven su pieza mejor. Asf

15 En el final del libro citado, Sennett propone algunos rasgos que permitirfan segtin sus palabras “convertir el poder en im4-
genes de fuerza”.

16 Meirieu, P.: Frankenstein educador, Barcelona: Ed. Alertes, 1998.

7 Arendt, H.: La condicién humana, Barcelona: Paidés, 1993.

18 La idea de vinculo educativo ha sido desarrollada por Violeta Nufiez apelando a tres metdforas: como atadura, como salto
y como joya, en Tizio, H. (comp.): Reinventar el vinculo educativo: aportaciones de la Pedagogia Social y del Psicoandlisis.
Barcelona: Gedisa, 2003.

¥ Galeano, E.: Las palabras andantes, Buenos Aires: Ed. Catdlogos, 1993.



manda la tradicidn, entre los indios del noroeste de América: el artista que se va entrega su
obra maestra al artista que se inicia.

Y el alfarero joven no guarda esa vasija perfecta para contemplarla y admirarla, sino que la
estrella contra el suelo, la rompe en mil pedacitos, recoge los pedacitos y los incorpora a
su arcilla.”
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TERCERA ESTACION
Apuntes para pensar el vinculo pedagégico entre

directivos y docentes
Por Graciela Favilli, Isabel Asquini y Viviana Fidel

Este texto se propone abrir la discusién y el debate sobre algunas preguntas en torno al vinculo entre
directivos y docentes, recogiendo y retomando algunas de las reflexiones que capacitadores y directi-
vos hemos realizado en el marco de la formacién docente continua en la Ciudad de Buenos Aires.

Distintas actividades en cada uno de los distritos escolares permitieron recoger la palabra de los di-
rectivos y plantear algunas cuestiones acerca de este vinculo que permiten abordar sus complejidades,
vicisitudes, posibilidades y problemdticas.

Este escrito no pretende dar respuestas a las cuestiones que aborda, sino mds bien abrir interrogantes
que amplien la reflexidn sobre estos temas. En este sentido los ejes que estructuran este recorrido son
algunos interrogantes que orientaron nuestra bisqueda y jugaron como punto de partida para nuestro
trabajo:

sPor qué es necesario repensar, en el contexto actual, el vinculo educativo?
¢Cémo son los vinculos que se constituyen en cada escuela?

:En torno a qué se conforma ese vinculo?

;Qué implicancias tiene el vinculo educativo para los sujetos y para la cultura?
;Que significa sostener el acto pedagdgico?

¢Qué contenidos de la cultura median entre el sujeto y el agente de la educacién en las escenas
escolares?

Al focalizar el vinculo entre directivos y docentes, nos preguntamos:
;Cudles son las dificultades en el vinculo entre directivos y docentes?
¢Cuidles son las dificultades para asumir este vinculo en términos de relacién de autoridad?

;Cudl es la legitimidad del vinculo entre directivos y docentes? ;En que se basa ese vinculo?
¢ g y ¢Enq
sEn qué se legitima?

;Cudles pueden ser las herramientas posibles para construir un vinculo pedagégico entre
é
directivos y maestros?

Caracteristicas de la época actual que inciden en el vinculo entre
directivos y docentes

Silvia Bleichmar® llama la atencién acerca de cémo fueron abandonadas las utopfas en los tltimos
tiempos y el riesgo de este abandono para la tarea educativa. Es la educacién una tarea eminentemente
utdpica.

La autora habla de una sensacién de naufragio y al mismo tiempo nos convoca al pensamiento; convocato-
ria que incluye a otros, a nosotros, a pensar en comun un proyecto de vida que nos contenga a todos. Y éste
es el sentido de la escuela como espacio posible de construccién de lo comin: un proyecto que nos incluya

2 Bleichmar, S.: La subjetividad en riesgo. Buenos Aires: Ed. Topfa, 2005.



a todos en el ¢jercicio de la ciudadania. Ciudadania que, al decir de Hannah Arendt,” es el derecho a tener
derechos en un mundo comun.

Hoy la realidad se nos convirtié en el tnico horizonte pensable y pensar una realidad diferente se
convierte en desafio. Es en el mismo sentido que Paulo Freire** habla de los hombres y las realidades
como construcciones histdricas y en tanto tales, con posibilidades de devenir diferentes a como son
hoy. He alli la potencialidad de esta idea, que consiste en pensar las condiciones o circunstancias de
los hombres y mujeres en su tiempo y ofrecer perspectivas diferentes. Hoy hay un despojo de toda
perspectiva compartida respecto de pergefiar otro tipo de posibilidades de vida. La actual realidad
aparece naturalizada y como la dnica posible.

Sin embargo, es imposible armar proyectos si no hay “suenos de trasfondo”, nos dice Bleichmar:*
armar el horizonte, empujar los limites hacia las posibilidades, aun aquellas que hoy nos parecen
imposibles.

Esta falta de proyectualidad, de suefios compartidos, es lo que produce el malestar sobrante, por el
sometimiento a la idea de que la realidad va a ser asi y para siempre (la realidad como fatalidad) y que
lo tnico que podemos hacer es amoldarnos a las circunstancias. Es este malestar sobrante el que lleva a
la idea de resignacién. El malestar sobrante estd dado, bdsicamente, por dejar a los sujetos despojados
de un proyecto trascendente que permita avizorar modos de disminuir el malestar reinante (concepto
freudiano referido al hombre y el mundo de la cultura). Porque lo que lleva a los hombres a soportar
la cuota de malestar que cada época impone, es la esperanza de que algtin dfa cesard en aras de la
concrecién del proyecto. Es la esperanza de remediar males presentes, la ilusién de una vida plena
cuyo borde se mueve constantemente, lo que posibilita que el camino a recorrer encuentre modos de
justificar su recorrido. Lo peor que nos puede ocurrir como individuos y como sociedad es la pérdida
de la esperanza.

El malestar es un sentimiento que hoy invade las escuelas. Y no sélo las escuelas, sino que también
atraviesa otros espacios sociales.

Pensar la historia como imprevisible, es encontrar alli lo posible.
Nos dice un director:

“Llegué a la Direccidn de una escuela con la intencion de cumplir con un suerio, llevar adelante
mi’ proyecto educativo: que aquello que habia logrado en un aula, ocurriera en todas las aulas.
M;i alegria de maestro al ir a la escuela y encontrarme con alumnos que lograban progresos por
encima de los prondsticos. Escuchar ‘lo logré’, “lo hice solo’, ‘pude hacerlo’, en boca de algunos,
podia lograrse en muchos.

Pero la Direccion no es lo mismo, lograr que se haga como uno quiere no es tan ficil.”

;Cbémo hace un directivo que llega a una escuela con “sus propios suefios” para que no se disipen y lo
sostengan en su tarea? ;Cémo lograr que “su proyecto personal” pueda transformarse en un proyecto
colectivo que convoque a todos, sumando los aportes de los distintos actores de la comunidad edu-
cativa? ;Sobre qué supuestos se comienza a construir un vinculo entre los suefios y proyectos de un
directivo, los suefios de los docentes y el proyecto de la escuela?

y Y

Rasgos que los directivos destacan en los maestros

Como un modo de comenzar a indagar en la construccién del vinculo pedagégico entre directi-
vos y docentes, nos preguntamos sobre las representaciones que tienen los directivos acerca de los
maestros.

2 Arendt, H.: Entre el pasado y el futuro. Ocho ejercicios sobre la reflexion politica. Barcelona: Ediciones Peninsula, 1996.
2 Freire, P.: El grito manso, Buenos Aires: Editorial Siglo XXI, 2003.
3 Bleichmar, S.: Op. Cit.
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A partir del trabajo realizado con los directivos, podemos construir algunas categorias que permitirfan
identificar algunos rasgos que éstos destacan cuando hablan de sus maestros.

Algunas cuestiones son las referidas al cuidado de los chicos, tales como la atencién personalizada
de cada alumno y su conocimiento personal; tener tiempo para ellos o para cada uno; gestos de afecto
como besos, caricias, etc.; trabajo con el grupo, armar el grupo, hacer que se integren, etc.; formacién
de hdbitos, puesta de limites. A modo de ejemplo, en palabras de los directivos:

“Se interesa por cada uno.” “Los trata en forma personalizada.” “Formadora de hdbitos en
los pibes.” “Es muy bueno el trato con los nifios.” “Sabe de cada chico, se ocupa de conocerlos
bien, los respeta.” “Se interesa por cada uno para que estén unidos y se integren.”

9 J ¢4

Destacan también rasgos que vinculan mds directamente con las tareas especificas de ensefianza: en-
sefa bien o sus alumnos aprenden bien; ensefia en condiciones dificiles; pone la literatura, los libros,
el teatro, la poesfa, etc. a disposicidn de los chicos; plantea el sentido y en contexto los contenidos que
ensefia. Por ejemplo, dicen:

“La tarea reflejada en los cuadernos es siempre creativa y disparadora de nuevos conocimientos.”
“Las actividades propuestas parten de la realidad.”
“(...) donde aparece la literatura, el teatro, el cine, y los hace jugar en sus clases”.

“(...) cuando se comprende que la enserianza sirve no sélo para recitar la férmula del porcen-
taje sino para comprender el por qué del 21% del IVA.”

Las cualidades personales ocupan un lugar destacado a la hora de pensar en el docente:

Compromiso; afectividad; comprensivo, humano y contenedor; optimista; amabilidad
y buen trato; coherente en el decir y en el hacer.

También son valoradas otras cualidades que podrfan vincularse mds con las condiciones profesio-
nales:

Exigencia, responsabilidad, vocacién; innovacidn, reflexidn; saber delegar; no ser omni-
potente; pide ayuda cuando no sabe; capacitarse para mejorar la tarea; estudioso, inves-
tigador, creativo; competente.

Dicen cosas tales como:
“(...) comprometida con su tarea, actualizada metodoldgicamente.”
“Se perfecciona, investiga, se preocupa por sus conocimientos.”
“(...) donde hay posibilidad de innovar, de crear.”

En palabras de los directivos, la relacién con sus colegas es también una cualidad a destacar en los
maestros:

“Es ejemplo o lider positiva;

“Entusiasma al resto”:

“Lo respetan y lo quieren”;

“Moderador’;

“Solidaria’;

“Comparte sus opiniones y saberes a la vez que valora las opiniones de los demds.”

Nos preguntamos ;qué estdn ensefiando esos maestros con esas actitudes? ;Qué producen en los
alumnos, en sus companeros, en los propios directivos? ;Qué tipo de vinculos arma ese maestro? En



este sentido, el lugar que ocupa el maestro en la relacién con sus colegas, ;ayuda al vinculo con el di-
rectivo o, a la inversa, lo desautoriza? El docente que logra ser un lider positivo para sus compaferos,
sse convierte en un aliado del directivo y ayuda al fortalecimiento de su autoridad, o por el contrario,
compite con ella y entonces, la deblita?

Con menor frecuencia los directivos mencionan rasgos vinculados con las tareas de orden institu-
cional como el cumplimiento o la participacién en el proyecto institucional:

“No falta, cumple los turnos y horarios.”
“Aportando y participando de un proyecto comiin.”
“Cumple con todas las tareas que se le piden.”
“sPlanificar? ;Qué formalidad!”

Sin embargo, en algunos de estos dichos pareciera que, en general, para los maestros las tareas de or-
den institucional quedan solamente relegadas al cumplimiento de ciertas pautas de funcionamiento.

:Dénde hay maestro?

Resulta relevante preguntarse qué se puede hacer con la distancia entre el “ideal” y lo “real”, si esta
distancia es potenciadora u obstaculizadora de la relacién entre el directivo y el docente ;El directivo
siente que puede intervenir para acortar esta distancia? Si el ideal es “tan alto”, ;c6mo inciden estos
supuestos en su posibilidad de trabajo con el maestro? Mds atn si el directivo siente que cuando estd
trabajando una innovacién o el mejoramiento de la ensefianza, estd “sobrecargando” a los docentes.

Asimismo, si los rasgos valorados en los docentes se convierten en un ideal, ;qué pasa cuando el mis-
mo no aparece en un maestro o cuando no aparece siempre?

“Siempre tiene tiempo.”
“No se les escapa el beso diario de llegada y de despedida.”
“Es como la maga que siempre extrae algo de su galera.”
sQué pasa con esa imagen el dfa que se le escapa dar el beso o cuando no encuentra algo en la galera?

Existe el riesgo de visualizar los rasgos idealizados y considerarlos como dados. Y cabria preguntarse
acerca de cudl es la concepcidn sobre el origen de estas cualidades, si son innatas o adquiridas, y cémo
pueden ser cultivadas y estimuladas en una prictica entre varios a partir de una mirada del directivo
que haga posible la ampliacién de las prdcticas existentes.

Esto nos lleva a considerar otro aspecto que aparece en las reflexiones de los directivos, que es el de
cierta vertiente “esencialista”. Pensar algo asi como “Lo que natura non da, Salamanca non presta”, o
“Con esto se nace’.

La pregunta es si las cualidades identificadas en el maestro son dadas a modo de “dones” o se adquie-
preg q
ren, y si se puede hacer algo cuando éstas no estdn.

“Es afectuoso.”
“Tiene algo.”
“Es comprensivo, humano y contenedor.”

En nuestras reuniones con directivos, en el marco de la formacién continua, vimos la necesidad de
virar estas definiciones esencialistas y considerar la cuestién en términos de la accién, de la posiciéon
del maestro, de su “hacer” mds que de su “ser”.

Nos planteamos la necesidad de pensar desde el lugar del directivo si estas cualidades podrian incen-
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tivarse en los docentes que ya las poseen y generarse en los que, aparentemente, todavia no. Se abren
interrogantes acerca de qué posibilidades de cambio tiene un adulto. ;Es cultivable el “ser maestro™
:Es educable el maestro? ;Cudl es el limite de lo que se puede hacer?

Creemos que poder pensar en la posibilidad de cambio de un maestro, en la oportunidad de modificar
algo de su hacer, desplegaria un espacio para la accién e intervencién del directivo.

Hacer visible el espacio de accién del directivo

Decia una directora que “(...) los maestros se legitiman por sus resultados”, y se preguntaba quién los
legitima a ellos (los directivos). Que la tarea no se realice frente a los chicos, ;deslegitima al directivo?
:Cémo ven los directivos los resultados de su accionar?

Contraponiendo la aparente invisibilidad del espacio “institucional” frente a la fuerte visibilidad del
aula, ;cudl serfa la tarea especifica del directivo? ;Cudl es el espacio que se recorta como especifico de
su accionar? Pensar el aula como escenario fundamental, ;no dejarfa a la escuela invisibilizada en su
totalidad? ;Cémo hacer visibles los efectos, las huellas, el legado que dejan los directivos? ;Qué posi-
bilidades y qué espacio tiene el directivo para producir algiin cambio? ;Cudl es la presencia simbdlica
del directivo en el aula? ;Cémo se ven sus huellas alli?

En una escuela, frente a la puesta en marcha de un proyecto distrital que se proponia trabajar sobre
estrategias de ensefianza para mejorar los aprendizajes de los chicos, al planificar la capacitacién en
servicio para las docentes, una de los directivos planteaba:

“Pobres chicas, con todo el trabajo que tienen, me da cosa pedirles ademds esta capacitacion...
Tendriamos que cuidarlas un poco mds.”

;Qué representacion del maestro estd operando por detrds de esta reflexién? ;Qué entiende este direc-
tivo por “cuidado”? ;Cémo se juega el espacio de accién del directivo?

Dice Justa Ezpeleta: “La mds fuerte representacién social sobre la escuela tiene que ver con el mandato
que le da existencia: el lugar donde se educa. Y, en efecto, la escuela es una organizacion pedagdgica
que puede pensarse, responde a l8gicas curriculares” >, Sin embargo la escuela, desde algunos de los
actores que la habitan, como son los maestros, también se presenta como una organizacién adminis-
trativa que regula los aspectos materiales del trabajo. Asimismo, y desde la perspectiva de los maestros,
la escuela es también su lugar de trabajo, y en este sentido, podemos verla ademds, como una orga-
nizacion laboral, a la que los maestros se integran con sus normas, jerarquias, competencias laborales
por las cuales reciben un salario. Estas tres dimensiones, que se entrecruzan a través de regulaciones
y demandas en la prdctica cotidiana de los maestros, no siempre van en la misma direccién, lo que
produce diversas tensiones.

Es interesante observar, en el caso de las representaciones que los directores tienen sobre los maestros,
cudles de estas dimensiones se hacen mds visibles.

Podemos preguntarnos entonces en qué dimensiones piensa el directivo su lugar de intervencidn,
su accién, sus propuestas, sus modos de incidir en los maestros. ;Cémo se visualiza la tensién entre
la dimensién pedagdgica y laboral de los docentes? ;Qué se juega, en este temor, en el vinculo entre
directivos y docentes? ;Se trata de una tension entre el maestro idealizado y el real? ;Cémo lograr que
no quede sélo en la palabra, que lo discursivo se inscriba en un relato de acciones genuinas?

“El maestro estd para ensesiar”, dijo una directora. La pregunta podria ser cudl es la tarea especifica del
directivo en relacién con la ensefanza en la escuela: jpara qué estd el directivo?

24 Ezpeleta Moyano, J.: “Innovaciones educativas. Reflexiones sobre los contextos en su implementacién”, en Revista mexi-
cana de investigacidn educativa, Vol. 9, N° 21, 2004, pdgs. 403-424.



El vinculo educativo

Violeta Nufiez toma la idea herbatiana que esquematiza el trabajo educativo con un tridngulo que
implica la existencia de tres elementos:

Contenidos de la educacién

Docente ~Alumno
(0 agente de la educacién) (o sujeto de la educacién)

Dice la autora que:

“El primer elemento a considerar es el del sujeto de la educacién, el cual debe disponerse al arduo
trabajo civilizatorio, debe consentir cierta violencia o coaccién pedagégica. Dejar sus instintos,
apetencias y caprichos para canalizarlos en la cultura.”

“El segundo elemento corresponde al agente de la educacién. Representante del mundo, de las
generaciones adultas, su responsabilidad consiste en transmitir elementos de los patrimonios cul-
turales a las nuevas generaciones a cada uno de los sujetos con los que trabaja. Y agrega que es a
quien corresponde sostener el acto pedagégico.”

“El tercer elemento lo constituyen los bienes culturales que son seleccionados para su transmi-
sidn, segdn las premisas de la época. Se trata entonces de los contenidos de la educacién cuya
transmisién garantiza el acceso de los recién llegados a la cultura en un sentido plural, a la circu-
lacién social en un sentido amplio.””

Este tercer elemento es el que media entre sujeto v agente; une, en la medida que separa, en que im-
y
pide el deslizamiento de la relacién educativa a un td a td, que la invalidarfa.

Violeta Nufiez nos advierte que “si el agente educativo corta sus vinculos con la cultura, si no la vi-
vifica en su prdctica y se transforma en un burdcrata administrador de conocimientos enlatados, el
vinculo educativo queda seriamente en entredicho”.?® Plantea, ademds, que ésta es una relacién de
asimetrfa y que no es estable.

Si ponemos a jugar estas ideas al servicio de pensar, ahora no sélo el vinculo educativo entre docentes
y alumnos, sino también el vinculo entre directivos y docentes, ;cémo se da esa relacién asimétrica
entre adultos? ;Qué papel juega la vinculacién del directivo con la cultura? ;Cudles son los contenidos
que median en esta relacién?

Contenidos (;cudles?)

Directivo Docentes

sQué los une y separa a la vez? ;Qué mediatiza esta relacién? ;Qué huellas deja la escuela en los
maestros? ;Qué marcas, qué huellas tendrfa un maestro de sus directivos? ;Cémo se hacen visibles los
“efectos” de la tarea del directivo?

Richard Sennett”” utiliza la figura de un director de orquesta para pensar la autoridad. Si tomamos
esta analogfa para mirar el lugar del directivo en la escuela: ;cudl es ese plus de conocimiento que tiene
el director por encima de los intérpretes de cada instrumento? ;Cudl es el juicio superior en el que se
autoriza? ;Qué escucha de cada instrumento y cémo, en funcién de la produccién colectiva?

» Nuiiez, V. en Tizio, H. (comp.): Op. Cit.
26 Tbidem.
¥ Sennett, R.: Op. Cit.
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Escribe Marfa Zambrano® que “no tener maestro es no tener a quién preguntar y mds hondamente
todavia, no tener ante quién preguntarse”. Esta cita nos puede mostrar un camino. Si se liga la pre-
sencia del maestro con la posibilidad de preguntar y mds atn, de preguntarse, ;podriamos pensar que
la “pregunta” pueda constituirse en el eje del vinculo pedagégico entre directivos y maestros? ;Puede
la pregunta constituirse en un puente entre el maestro real y el ideal? Si la sociedad se representa a la
institucién educativa como la poseedora de todos los saberes y todas las certezas (y aqui podriamos
inferir que asi como los directivos idealizan a sus docentes, la sociedad también idealiza a la escuela),
shay espacio para instalar la pregunta como un espacio de “no saber” pero también como una palanca
de bisqueda de nuevos saberes?

Acerca de formular preguntas

Vivimos una época en la que las respuestas que tenfamos construidas acerca de los modos de establecer
lazos pedagégicos entre directivos y docentes no nos dejan satisfechos ya que no ayudan a entender e
intervenir para que algin cambio se produzca. Nos planteamos entonces, como primera alternativa,
la formulacién de nuevas preguntas que abran otros caminos para pensar.

Acostumbramos a dar respuestas, en tanto que no es ficil formular y formularnos preguntas. Estas
tienen “mala prensa”, ya que si pregunto es porque no sé, y esto da vergiienza y hay que ocultarlo.
También es posible que con una pregunta “desnude” al otro: ;y si no me responde?

Dice Santiago Kovadloff:

“sQuién pregunta de verdad? ;Acaso aquel que ignora lo que otros, supuestamente saben? (...)
Nada pregunta quien supone constituida la respuesta que él busca. (...) preguntar es atreverse a
saber lo que todavia no se sabe, lo que todavia nadie sabe (...) la respuesta requerida no puede
estar construida con antelacidn a ese preguntar (...) en el auténtico preguntar zozobra la certeza,
el mundo pierde pie, su orden tambalea y la intensidad de lo polémico y conflictivo vuelve a
cobrar preponderancia sobre la armonifa de toda sintesis alcanzada y el manso equilibrio de lo
ya configurado.”

El sentido de poner en el centro de la relacién que nos ocupa la pregunta, abre la posibilidad en ambos
polos de este vinculo, de atreverse a saber lo que todavia no se sabe.

Dar un espacio a la pregunta es darse un espacio para parar y pensar, aceptar que no tenemos respues-
tas para todo, que nuestros saberes no son siempre suficientes. Es también comenzar a discriminar
cudles de las cuestiones que irrumpen como “urgencia” en la escuela son realmente urgentes y cudntas
pueden esperar aunque se presenten como demandando respuesta inmediata. Darle espacio a la pre-
gunta en una institucion es darle espacio también al trabajo colectivo, al pensar entre varios poniendo
en juego los distintos saberes, las diferentes experiencias, los distintos itinerarios de cada uno de los
adultos de la escuela, buscando acuerdos en los desacuerdos.

“Estaba reunida con las maestras de mi ciclo y tenia unas cuantas cuestiones para ‘bajarles’. Em-

pecé a hablar y al rato me di cuenta de que hablaba yo sola. Recordé entonces lo que habia leido
en un texto de Hannah Arendt, que la accion es plural, que es colectiva. Y entonces les pregqunté
a las maestras qué pensaban ellas, cémo veian lo que les estaba diciendo. Y la actitud de ellas creo
que cambid, la reunidn cambid, rodas empezaron a participar. ..’

Por otro lado en un sistema donde todo “baja” como mandato, esperando cumplimiento automdtico,
donde la realidad irrumpe muchas veces con sus peores rostros, abrir un espacio a la pregunta puede
permitir ver lo que normalmente no se ve, escuchar a quienes normalmente no se escucha, pensar lo

28 Zambrano, M.: La vocacién del maestro, Madrid: Agora, 2005, citado por Violeta Nufiez en Tizio, H. (comp.): Op. Cit.,
pdg. 40.

» Kovadloff, S.: La nueva ignorancia, Buenos Aires: Emecé, 2001, pdg. 16.

30 Relato de una directora en el marco de la formacién continua.



que muchas veces no se piensa.

Una vicedirectora comentaba que estaba muy preocupada con una maestra que era muy tradicional.
Cuando ella intentaba “bajarle el diseno”, la maestra le contestaba que era muy joven para decirle
cémo tenfa que trabajar y que ella tenfa muchos afos de experiencia ensenando de esta manera.
Comenzamos a pensar cémo acercarse a esta maestra, cémo abrir un didlogo para que pudieran con-
versar y la maestra pudiera escucharla. Propusimos hacerlo a través de una pregunta, y en el grupo de
directivos, comenzamos a pensar preguntas posibles para abrir el didlogo. Surgieron varias, que fueron
discutidas. Al poco tiempo, nos encontramos nuevamente y la vice planteé con sorpresa que habfa
probado acercarse a la maestra con preguntas sobre cémo ensefiaba, hasta que encontré un flanco que
la maestra no podia sostener. Frente a esa duda, le sugirié mirar juntas si en el disefio curricular habia
alguna propuesta para trabajar esa duda. Encontraron algunas puntas. Pensaron juntas una planifica-
cién posible. Se abrié un espacio de didlogo.

Si las instituciones ya no son lo que eran, y los maestros y directivos tampoco, se hace necesario insta-
lar preguntas alli donde pareciera que todo se conocia y “pasar de la estimacién de lo que es posible a
la apertura, para que lo imposible tenga lugar”, en palabras de Sandra Nicastro.”!

Pensar lo imposible en tanto posibilidad abre una brecha para imaginar cémo lograr que lo que desea-
mos acontezca. ;Y qué anhelamos que acontezca hoy en las escuelas?

Tal vez explorar sobre este interrogante nos ilumine acerca de la construccién de los sentidos de ense-
fiar y por ende en los de la conduccién escolar.

Siantes la construccién de lo colectivo se pensaba sobre un paradigma de homogeneidad, en el que lo
diverso no tenfa lugar, tal vez hoy el desafio sea la construccién de proyectos que nos cobijen a todos
a partir de la heterogeneidad y las diferencias de los sujetos singulares que pueblan las escuelas.

31 Nicastro, S.: Revisitar la mirada sobre la escuela. Exploraciones acerca de lo ya sabido, Buenos Aires: Homo Sapiens, 2006,

pdg 34.
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CUARTA ESTACION
Del mandato de ser asesor al entusiasmo por

la tarea de asesorar»
Por Teresa Socolovsky y Graciela Favilli

El directivo como asesor: volver a lo pedagdgico

sPor qué hablar de volver a lo pedagégico? ;No fue siempre, acaso, lo pedagdgico el centro de la tarea del
directivo? Volver supone haberse ido alguna vez y algo de eso parecieran vivir los equipos directivos que
durante los dltimos anos estuvieron fuertemente abocados a pilotear y tratar de resolver algunos de los
efectos de la profunda crisis econdmica y social que atravesé nuestro pafs. La preocupacion por la vida,
la salud y el alimento de sus alumnos, en muchos casos, relegé a un segundo plano la mirada acerca de
qué y cdmo se les estaba ensefiando a los chicos.

Al preguntar a los directivos acerca de qué saberes asocian al “arte de dirigir” aparece en los primeros
lugares la funcién de asesorar a los maestros. Hace ya muchos afios que la funcién de asesor estd en-
tre las tareas que un directivo ‘debe realizar”. Este aspecto de la funcién del directivo tiene un fuerte
componente de mandato social pero, a la vez, es un mandato legitimado internamente por los propios
actores. La representacién que el directivo tiene sobre su propia tarea siempre incluye la funcién de
asesoramiento.

En este sentido, lo que aparece como novedad hoy, es el deseo de volver al asesoramiento pedagégico,
es el traslado del “ser asesor como mandato” al “entusiasmo por asesorar”.

Antes plantedbamos la hipétesis de la necesidad de volver a lo pedagdgico como reaccién o respuesta
frente a varios afios de haber tenido que relegar estas tareas en funcién de otras urgencias. Suponemos
que esa vuelta a lo pedagdgico se relaciona con ese mandato internalizado. No obstante, nos pregun-
tamos, ;qué otras motivaciones impulsan en el directivo este deseo por volver a lo pedagdgico?

El asesoramiento pedagdgico desde una doble mirada: el contenido del
asesoramiento y la posicién del asesor

La pregunta central que entendemos se formulan muchos directivos es: ;Qué tenemos que saber para
asesorar a los maestros?

Ante este interrogante, las respuestas son multiples y dan cuenta de diversas representaciones so-
bre el rol y la tarea. Hay quienes plantean como condicién para el asesoramiento tener claros los
enfoques de la ensefanza de las distintas dreas del conocimiento que se proponen en el Disefio
Curricular vigente. Otros agregan que la mirada no es sélo “especificamente curricular” sino tam-
bién poder mirar cémo se para el docente frente a los alumnos, qué les ofrece, cémo responden los
chicos, algo asi como un registro “amplificado” sobre la relacién de ensefianza. Algunos plantean la
importancia de atender a la singularidad de cada chico y de cada docente. Muchos ven la necesidad
de construir una mirada sobre la trayectoria de los alumnos y sostener un proyecto de formacién
de la institucién en su conjunto.

Todos coinciden en que para recoger informacién acerca de lo que sucede en las aulas respecto de la
ensefianza, la observacién de clases ocupa un lugar privilegiado como dispositivo para construir el con-
tenido del asesoramiento pedagdgico en las escuelas. Como sefiala Margarita Poggi, “la observacién de

32 Las reflexiones recogidas en este apartado son producto de los intercambios que sostuvimos en el marco de la formacién
continua de los directivos en el Distrito Escolar 14, asi que a ellos nuestro especial agradecimiento.



las précticas constituye un dispositivo analizador de las instituciones educativas y como tal es un instru-

mento importante para la gestién del director”.*

Un ejercicio realizado con varios grupos de directivos en espacios de capacitacién consistié en respon-
der a la pregunta: ;Qué observaria en una clase de inglés? (partiendo del supuesto de que el directivo no
conoce el idioma). Las respuestas de los directivos permitieron identificar varias categorfas que no son
estrictamente “el contenido curricular”, donde aparecen indicadores o aspectos observables a tener en
cuenta y, a partir de alli, disefiar una estrategia de asesoramiento.

Algunas de las categorias mencionadas son: las actividades y consignas propuestas por el docente, su
variedad, pertinencia, grado de dificultad; los materiales y recursos utilizados, las interacciones que se
dan en el interior del grupo, la distribucién del tiempo y del espacio, la diversidad y pertinencia de los
agrupamientos de alumnos en relacién con la tarea propuesta, entre otras.

Posiblemente, poner el foco en estos saberes con que cuenta el directivo permite salir de la encerrona
que se plantea cuando se enuncia “no me siento autorizado a asesorar a un docente que conoce mucho mds
del contenido que yo”. La mirada sobre lo curricular ampliado que antes se propuso, permite construir
y legitimar la posicién de asesor desde multiples aspectos.

En una actividad de andlisis de metdforas para pensar la posicién del directivo como asesor, algunos
manifestaban que en los actuales contextos no se sentfan “baqueanos” en nada.

Si nos detenemos un momento en la posicion del asesor, asesorar, segtn el diccionario, es dar consejo
o0 dictamen, tomar consejo en cierta materia de a/guz'en que la conoce mejor.

Ante interrogantes como: ;qué es aquello que el directivo conoce mejor? y ;cdmo se construye ese
conocimiento?, se torna fundamental la necesidad de buscar espacios de seguridad y confianza para el
directivo, validando sus saberes y sus miradas.

Sandra Nicastro™ invita a pensar en “operaciones obligadas” a la hora de revisitar la cotidianeidad de la
escuela. Propone explorar, es decir, reconocer lo no conocido, descubrir. Propone analizar, actividad
compleja que implica comprender, explicar y descomponer la realidad, atendiendo a las relaciones entre
sus elementos. Propone interpretar, en el sentido de descifrar, traducir la realidad analizada inscribiéndola
en un contexto y desde allf explicarla.

En esta direccidn, “revisitar” permite al directivo, visitar lo conocido desde otras miradas y encontrar
lo desconocido en las realidades cotidianas, de modo que la funcién de asesorar se nutre de un conte-
nido distinto, mds rico, mds complejo.

De la soledad del directivo al didlogo entre colegas

En las reuniones de directivos se plantea en muchas oportunidades la necesidad del directivo de “dar
respuestas”. En definitiva el director es “e/ siltimo responsable frente a todos por lo que sucede en la escuela”.

El director aparece alli como un ser que, aunque cuenta con un equipo de trabajo con el que comparte
en mayor o menor medida tareas, estd solo a la hora de tomar decisiones y responder a demandas de
distinto orden.

;Cémo se juega esa “soledad” en los espacios de asesoramiento? ;Es responsabilidad del director, en
¢ ¢
ultima instancia, “saber todo lo necesario” para orientar a los maestros de su escuela?

El trabajo conjunto de directivos de distintas escuelas de un distrito escolar acerca de las pricticas de
asesoramiento que se desarrollan en cada escuela, constituye una buena estrategia para enfrentar “la
soledad” del directivo a la hora de asesorar.

3 Poggi, M.: Apuntes y aportes para la gestion curricular. Buenos Aires: Ed. Kapelusz, 1995, pdg. 61.
3 Op. Cit., pdgs. 39-41.
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Mirar la propia préctica en conjunto con otros implica exponer esa prictica y exponerse. Supone un
espacio de relativa confianza construida en instancias de trabajo en comun. Supone también cierto
entrenamiento en debatir, escuchar la opinién de otros, argumentar, incorporar otras visiones.

También supone valorar la centralidad de la tarea pedagégica en la funcién de dirigir, tanto como
para desplazar de los momentos de encuentro la infinidad de temas de conversacién que pueden sus-
citarse alrededor de los avatares que implica conducir una escuela.

Estas condiciones de posibilidad para sostener espacios de trabajo entre colegas, centradas en los
aspectos pedagdgicos de la escuela, se construyen también a partir de decisiones propias de la supervi-
sién escolar en cuanto a promover y facilitar espacios de capacitacién e intercambio. Estos espacios se
van incorporando y constituyéndose en parte de la cultura de trabajo de los distritos escolares.

Mencionamos antes algunos condicionantes para el ejercicio y la legitimacién de la autoridad del
directivo en su funcién de asesor. Algunos directivos plantean la dificultad para hacer sefialamientos
a maestros desde un lugar de temor o de impotencia: “Porque tienen la misma edad y antigiiedad que
una’, “Porque no quiero parecer autoritaria’, “Porque hace poco que tomé el cargo y el docente estd hace
mucho tiempo en el grado’.

Posiblemente, sometiendo la propia prictica al anilisis, en conjunto con otros pares y apoyada en la
lectura del Disefio Curricular, se fortalezca la posicién de cada directivo para la tarea en el interior
de la propia escuela, ayudando a superar los obstdculos y temores que plantea el ejercicio de la auto-

ridad.

Del mandato al entusiasmo, del ser al hacer

Al inicio se planteé que tanto el mandato externo como el interno condicionan al directivo en su tarea
de asesorar. Proponemos con este titulo construir un pasaje, un recorrido, un camino.

Un camino que vaya desde los mandatos construidos, desde las representaciones sociales dominantes
acerca del rol y la funcién del directivo, presentes en la mayoria de los actores involucrados con la
escuela, hacia el entusiasmo, la pasién, el reencuentro con el sentido de la realizacién de la tarea.

Vemos cémo para los directivos la tarea de asesoramiento es una de las que los conectan con aquellos
aspectos por los cuales “eligieron ser docentes”. En sus dichos escuchamos: “Yo qué s¢ de plomeria...”,
o “No me formé para lo administrativo”. En lo pedagégico vuelve para los directivos el sentido de la

eleccién de la carrera.

Un recorrido que salga desde el “ser” asesor entendido como una posicién fija, que se convierte en un
« » . . .

deber ser” y no deja lugar a la duda, al error, a la necesidad de aprender una tarea y avance hacia un
“hacer”, que se construye en un proceso arduo, con obstdculos y logros, con preguntas y necesidades y
con la ayuda de otros. Posiblemente esta segunda posicién permita a cada uno vincularse con el placer
por la tarea que desempena.



QUINTA ESTACION

:Por qué vale la pena una prictica entre varios?
Por Isabel Asquini y Graciela Nejambis

“Marco Polo describe un puente, piedra por piedra.
—Pero, ;cudl es la piedra que sostiene el puente? Pregunta Kublai Kan.
—El puente no estd sostenido por esta piedra o por aquella —responde Marco—,
sino por la linea del arco que ellas forman.
Kublai permanece silencioso, reflexionando. Después afiade:
—Por qué me hablas de las piedras? Lo dnico que me importa es el arco.
Marco Polo responde:
—Sin piedras no hay arco.”
(Italo Calvino, Las ciudades invisibles.)

Elegimos este recorte literario porque vemos en él un modo de introducirnos en el tema de “la préctica
entre varios >, ya que en ¢l la individualidad estd enaltecida por un proyecto que ella ayuda a plasmar,
pero que necesita de los otros para concretar. Esas voluntades individuales se suman para crear algo
superior, que solas no podrian lograr. El relato de Marco Polo nos ayuda a pensar las formas de impli-
cancia entre lo individual y lo social y cémo cada sujeto es participe (lo sepa o0 no) en la construccién
de una cultura. Ella traza vinculos y contactos con los demds, como un puente que conecta lo que
antes era lejano o inaccesible.

Hoy se habla de un horizonte de época donde la imagen corporal ocupa un primer plano, las emocio-
nes se expresan a través de él, hallindose debilitadas las vias de expresién simbdlica, la palabra, entre
otras.

Los directores lo expresan a través de sus relatos y esto trae repercusiones al interior de las instituciones
escolares. A su vez, los cambios sociales produjeron modificaciones en el modo de entender la autoridad,
las funciones de los adultos, el lugar de los sujetos y las relaciones entre adultos, nifios y nifias. Es el
cuerpo el que parece oponer resistencia a las intenciones educativas de los maestros a través de formas de
desregulacién que pueden expresarse de diferentes maneras, como por ejemplo hiperactividad, violencia,
sedentarismo, apatfa, que dan cuenta de un cuerpo que resiste a las distintas ofertas sociales y educativas.
Muchos de los tratamientos que se proponen (farmacoldgicos, sociales, judiciales, etc.), se transforman
en las nuevas formas de castigo y de control, lo que implica dejar a los nifios y ninas frente a nuevas
modalidades de desproteccién y desamparo en esta etapa de la vida.

En los espacios de capacitacién se promueve la lectura, el intercambio y la discusién de estos relatos
para que cada recorte de ideas pueda ser pensado en relacién a la cotidianeidad de la tarea pedagdgico-
institucional.

El texto “Hacer inexistir la violencia” de Bernard Peckel y Bruno de Halleux®®, que forma parte del
anexo bibliogréfico del ano 2007 presentado en la Formacién Continua de los Directivos de Primaria,
desperté muchisimo interés, reflexidn, discusién entre algunos colegas y generé dentro de los mismos
grupos de directivos el poder pensar entre varios aquello que era el centro de los intercambios, y desde
allf ir encontrando herramientas novedosas frente a situaciones en las que parecfa que ya nada quedaba
por hacer.

:Qué aspectos se pusieron en juego para que esto sucediera? ;Cudles fueron las diferencias con otras
situaciones de trabajo en pequefios grupos? ;Qué fue determinante para que el posicionamiento de

35 Peckel, B. y Bruno de Halleux: “Hacer inexistir la violencia”, en Cuadernos de Psicoandlisis N° 28. Bilbao, Espafia, 2003.
36 Ibidem.
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los directivos se corriera del deber ser y se tramara mds profundamente entre ellos y con los maestros
(que no estaban presentes en los espacios de capacitacién pero ocupaban un lugar simbélico entre
nosotros)?

odemos decir que la lectura del texto propicié pensar diferentes miradas sobre un mismo nifio y tam-
Pod decir que la lectura del text diferent das sob yt
bién las diferentes posiciones frente a él, aun reconociendo puntos propios de imposibilidad: “saber
dar el paso al costado porque con esto no puedo”, “a vos ahora no te puede escuchar”.

q

La préctica entre varios implica la nocién de hacer campo, una estrategia que da al sujeto una posicién
central. Hacer campo no es tomar uno solo a su cargo un problema de violencia, ni es sustituir a otro
anulando la posicién de un colega, tampoco es pedir ayuda alli donde otro no puede. Hacer campo
es estar entre varios orientados hacia un mismo objetivo que es hacer lugar al sujeto. Si ese campo da
lugar al sujeto, evita la violencia, cuyo origen en muchos casos es la amenaza que se cierne sobre el
sujeto de perder su lugar.

e este modo hacer campo es tramar una red entre varios, donde cada uno es un elemento de esa re
De este modo h t d ent donde cad 1 tod d
que sostiene el lugar del sujeto en un marco de autorizaciones mutuas.

¢A qué nos referimos con esta tltima nocién? Los directores relatan tener que ocuparse directamente
de alumnos “pues los maestros no pueden con ellos”. Esta situacién genera una doble desautorizacién:
por un lado, del maestro, que no puede o que en ocasiones no acuerda con la manera en que el direc-
tor actda; y también del director, dado que siendo su dmbito de intervencién con los maestros, pasa a
tener que ocuparse de los chicos. En la prictica entre varios, cada uno, esté o no presente, se autoriza
en el campo creado en la institucién haciendo foco en los chicos.

Algunos ejemplos pueden ilustrarlo.

Una directora cuenta la experiencia realizada con F, un alumno con escolaridad reducida en una es-
cuela de jornada completa, decidida por varios agentes del sistema que intervinieron en la situacién.
La directora, nueva en la escuela, decide recabar informacién sobre F de los distintos docentes del
grado. Al hablar con el maestro de Plistica, éste le dice: “Brillante este pibe”, palabras inéditas e inespe-
radas para referirse a F. La directora ensaya a partir de pensar “la prictica entre varios”, un dispositivo
que incluya a todos los maestros de la escuela, a través del cual F pueda transitar distintos espacios de
clase y con distintos docentes, incluidos los curriculares; espacios que F perdia por la reduccién de la
escolaridad, a pesar de ser los que mds disfrutaba: Musica, Pldstica, Educacién Fisica y Computacidn.
Ahora F permanece en la escuela la jornada completa pero variando los grupos dulicos; estd mejor y
estdn probando otras alternativas.

En otra escuela, otro nifio (R) genera fuertes disturbios en el comedor. En clase su maestra lo conoce y
sabe “llevarlo”. No ocurre lo mismo en el comedor: es el tinico que no tiene lugar fijo, nadie lo quiere, lo
rechazan, los otros padres se quejan de él. No tiene lugar, como tampoco tiene atn apellido definitivo.

;Qué implica hacer campo en el sujeto? ;Cémo trabajar con los distintos maestros que estdn en
el comedor y con los otros adultos que comparten el espacio? Comienzan a pensar la cuestién del
“lugar” y lo que esto representa, el lugar simbdlico que aloje a R, sostener su lugar entre los adultos,
apoydndose, consultdndose antes que actuar, haciendo campo en R. Al igual que en la otra situacién,
la tarea no es fécil, pero aparecen otros horizontes de posibilidades para nifios a los que la inclusién
real y simbdlica les aparecia negada.

A través de los relatos escuchamos que es “la prictica entre varios haciendo campo en el sujeto” una
herramienta conceptual-instrumental, a partir de la cual pueden pensarse situaciones diferentes alli
donde parecia que habia poco para hacer. ;Qué la hace potente? ;Por qué convoca con un dejo de
esperanza’

Las voces de los mismos directivos dan cuenta de que los varios no necesariamente forman un equipo,
son mds circunstanciales, mds ocasionales y por lo tanto, un instituyente para cada ocasién. De este
modo se corren del ideal instituido.



Entendemos que ahi, en esas escenas, en esas miradas, en esos encuentros se produce reconocimiento,
y con ello se establece la confirmacién de la existencia de esos nifios y nifias como sujetos.

Alli, en esa relacién asimétrica entre ellos y los maestros, se produce atencién y mirada que aprueba y
confirma al otro y en este inter-juego de relaciones, los adultos, al reconocer, reciben el beneficio de
ser reconocidos y legitimados en su funcién educadora.

De este modo “la prictica entre varios” se asienta sobre eslabones que se articulan y forman una trama
y
de sostén que funciona como articuladora del trabajo en la escuela.

Intentar crear condiciones para habilitar una préctica entre varios serfa crear otro lugar de vida, otra
atmdsfera vivible para los nifios y nifias que necesitan volver a ser mirados, nombrados de nuevos
modos para que no queden sujetados a ninguna etiqueta, pero si sujetados a un horizonte donde la
educabilidad no quede, parafraseando a Ricardo Baquero?, “bajo sospecha”.

% Baquero, R.: “La educabilidad bajo sospecha”, en Cuaderno de Pedagogia N° 9, Rosario, 2004.
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SEXTA ESTACION

Educacién y ficcién
Por Carlos Catalano

“Nada se edifica sobre la piedra, todo sobre la arena, pero nuestro
deber es edificar como si fuera piedra la arena.”
(Jorge Luis Borges, Elogio de la sombra)

“Si no esperamos nada de la palabra, si desde antes ya sabemos todo
lo que ella puede decirnos, esta palabra sale del didlogo y se cosifica.”
(Mijail Bajtin®®, Estética de la creacidn verbal)

Reflexionar sobre la educacién es también repensar los vinculos posibles entre educacién y ficcién.
Ambas ponen en evidencia el cardcter complejo de la verdad, tienen un cardcter doble: empirico y
simbdlico, van de lo particular a lo general, y parten de un relato como forma de condensacién de la
experiencia y estrategia de transmisién cultural. En definitiva se trata de pensar la educacién como
una posible ficcién eficaz. La eficacia estd dada por la creacién de una nueva ficcién donde aparezca
vinculado el conocimiento con la intensidad de una experiencia, es decir, donde se presente en toda
su dimensién y claridad el poder realizativo del lenguaje para conocer y transformar al mundo, y al
mismo tiempo, la posibilidad de habitar significativamente el presente, en un cruce entre la curiosidad
creada hacia la tradicién y los interrogantes que surgen de lo nuevo. El aspecto realizativo del lenguaje
se refiere a su capacidad de producir acciones en el mundo, por lo tanto alude no sélo a su aspecto
comunicativo, sino a su dimensién de praxis. Hay acciones que sélo pueden realizarse a través del
lenguaje, como prometer o jurar.

La pregunta serfa: ;qué nos constituye hoy en humanos? ;La inscripcién en el orden de la cultura,
como una retérica vacua, que aun sigue viviendo de un prestigio heredado pero que ya no convoca
entusiasmo ni voluntades; o la inscripcién en la cultura como un proceso de subjetivacién donde la
ficcién y la imaginacién cumplen un rol central y donde la transmisién se asocia con la humaniza-
cién?

Con relacién a la primera opcidn, la inscripcién en el orden de la cultura como una retdrica vacua,
que aun sigue viviendo de un prestigio heredado, vale la critica de Pilar Calveiro:

“La repeticién puntual de un mismo relato, sin variacidn, a lo largo de los afios, puede
representar no el triunfo de la memoria sino su derrota. Por una parte, porque toda repe-
ticién ‘seca’ el relato y los oidos que lo escuchan; por otra, porque la memoria es un acto
de recreacién del pasado desde la realidad del presente y el proyecto de futuro. Es desde
las urgencias actuales que se interroga el pasado, rememordndolo”.*

Es decir: tanto la memoria como la educacién se encuentran ante el desafio de retomar las escenas
significativas del pasado, como asi también sus suefios incumplidos, y al mismo tiempo posibilitar la
expresion de nuevas subjetividades.

El problema que nos aqueja es que un lenguaje que parecia apto para interrogar y dar cuenta del pre-
sente, hoy se muestra debilitado ante la inmediatez de los nuevos lenguajes tecnolégicos y la supresién
del tiempo que constituia al mundo como tal. Como dirfa Aira: “(...) la velocidad fue el instrumento
elegido por la civilizacién para hacer desaparecer el mundo™ y la ausencia de futuros ciertos que

38 Bajtin, M.: Estética de la creacién verbal, Buenos Aires: Editorial Siglo XXI, 1985, pdg. 335.

3 Calveiro, P.: Politica ylo violencia. Una aproximacion a la guerrilla de los asios 70, Buenos Aires: Editorial Norma, 2005, Pré-
logo, pdg. 5.

0 Aira, C.: “El viaje y su relato”, diario £/ Pais, 21 de diciembre de 2001, Suplemento Babelia, pdg. 5.



enmarcaban el esfuerzo en un proyecto a largo plazo. En cambio, la ficcién aparece vinculada a cada
momento de creacidn y descubrimiento, conecta lo artesanal con lo hipertecnoldgico, hace posible
la polifonfa de voces como forma de escapar del monologismo y la estandarizacién cultural, y la im-
portancia de la verosimilitud, es decir, las estrategias que construyen la creencia. La verosimilitud es
la explicitacién de que la realidad no se construye sélo con la materialidad de los acontecimientos y
lo perceptible a través de los sentidos, sino con aquello que es creido y aceptado como real, y que se
presenta a través de imaginarios sociales y representacién de mundos.

La ficcidn, al ser el territorio de lo posible, amplia los limites de lo real y rescata la posibilidad de in-
cluir los nuevos imaginarios, las nuevas experiencias, en la definicién de lo humano.

La ficcién como viaje de conocimiento

Dice Bruner: “Las vidas son textos, textos que estdn sujetos a revisién, exégesis, interpretacion. El
texto es el informe narrativo de lo que ha sido una vida”.#! Si la vida necesita un soporte discursivo
para constituirse como tal, el relato es su aliado. Entender la vida como un texto nos permite otorgar
a la narracién un poder de invencién semejante al de la accién educativa. La educacién necesita de la
ficcién para convertir la accién educativa en un relato. Ambos, educacién y relato, estdn vinculados
a los trabajos de la memoria y la imaginacién. Como dicen Fernando Bdrcena y Joan Carles Melich,
en La educacién como acontecimiento ético: “Si todo ser humano se encuentra, desde el instante de su
nacimiento, en una tradicién imaginaria que le llega pedagdgicamente a través de las instituciones
encargadas de transmitirlo, entonces la construccién de la trama de la identidad se realiza ya desde su
propio inicio, desde un marco profundamente narrativo”.* El relato vive de la distancia para lograr
su cometido, en un sentido espacial (geogrifico) y temporal (indagacién de las tradiciones y de la
propia historia). Habrfa, asi, una relacién necesaria entre viaje y experiencia materializada a través
del relato. La estructura del viaje ya es narrativa, porque salir de la realidad cotidiana ya tiene algo de
ficcién. Ambos tienen un principio y un final, hay un intérprete que funciona como traductor entre
dos mundos; ambos trabajan a partir del sentido y el interés. El sentido es lo que permite organizar
la experiencia en una unidad. También lo que constituye a un relato, podria aplicarse a la educacién.
Veamos algunos de esos elementos constitutivos.

La percepcién: Narrar como si el objeto descripto estuviera frente a nosotros. El maestro como
el narrador crean vida a partir de las palabras y logran un efecto de extrafiamiento con relacién al
mundo, como si el lector o el alumno vieran las cosas por primera vez. En la pelicula La lengua de las
mariposas,® dice el protagonista:

“Cuando el maestro se dirigia hacia el mapamundi, nos queddbamos atentos como si se iluminase
la pantalla del cine Rex. Sentiamos el miedo de los indios cuando escucharon por vez primera el
relinchar de los caballos y el estampido del arcabuz. [bamos a lomo de los elefantes de Anibal de
Cartago por las nieves de los Alpes, camino de Roma. Luchdbamos con palos y piedras en Ponte
Sampaio contra las tropas de Napoledn”.

La memoria: Se da alli donde la narracién nace del recuerdo. La necesidad de rescatar escenas del
pasado convoca no sélo a la recuperaciéon de un tiempo sino a la posibilidad de conocer lo que perdura
y resiste a la sorpresa pura de la primera mirada: las huellas del pasado en el presente. En la pelicula
mencionada, habla el protagonista de sus primeros temores al comenzar la escuela, antes de conocer
al maestro que lo introducirfa en el fascinante mundo del conocimiento:

“Lo recuerdo muy bien. Han pasado tantos afios y aiin siento una humedad cdlida y vergonzosa
resbalando por las piernas. Estaba sentado en el iiltimo pupitre, medio agachado con la esperanza

# Bruner, J.: Realidad mental y mundos posibles, Buenos Aires: Paidés, 1997, pdg. 34.

#Bdrcena Orbe, F. y J. C. Melich Sangra: La educacién como acontecimiento ético, Barcelona: Paidés, 2000, pdg. 16.

4 Esta pelicula se basa en la obra de Rivas, Manuel: “La lengua de las mariposas”, en ;Qué me quieres, amor?, Madrid: Lito-
grafias, 2000, pdgs. 24-30.
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de que nadie reparase en mi presencia, hasta que pudiese salir y echar a volar por la Alameda”.

También aparece cuando Camus* recuerda con agradecimiento a su maestro de infancia, Louis Ger-
main, que lo introdujo en el placer de los libros y la cultura. Le escribe una carta luego de obtener el
premio Nébel, recordando la importancia que su figura tuvo para él:

“Esperé a que se apagara un poco el ruido que me ha rodeado todos estos dias antes de hablarle
de todo corazén. He recibido un honor demasiado grande, que no he buscado ni pedido. Pero
cuando supe la noticia, pensé primero en mi madre y después en usted. Sin usted, sin la mano
afectuosa que tendié al nifio pobre que era yo, sin su ensefianza y su ejemplo, no hubiese su-
cedido nada de todo esto. No es que dé demasiada importancia a un honor de este tipo. Pero
ofrece por lo menos la oportunidad de decirle lo que usted ha sido y sigue siendo para mi,
y de corroborarle que sus esfuerzos, su trabajo y el corazén generoso que usted puso en ello
contintian siempre vivos en uno de sus pequefios escolares, que pese a los afios, no ha dejado
de ser su alumno agradecido. Lo abrazo con todas mis fuerzas. Albert Camus.”

La sorpresa: Se da alli donde la narracién se propone evitar la rutina a través de la irrupcién de lo
inesperado o la fe en el placer que nos brinda el encuentro con lo nuevo.

Tanto el narrador como el educador deben cumplir una doble funcién: una mds objetiva, que consiste
en narrar un cuerpo de conocimientos, la descripcién de otro universo; y otra mds subjetiva, ya que no
puede dejar de ser el protagonista forzoso del relato, y por lo tanto actta e informa al mismo tiempo.
En ese sentido, el educador como el viajero navega en esa tensién nunca del todo resuelta entre una
visién descriptiva (adecuacién del discurso al mundo, aspecto documental, cientifico) y una modeli-
zadora (adecuacién del discurso al universo de valores y al aparato inventivo).

Si el mundo nunca se narra a s{ mismo, la simbolizacién es lo que nos permite conocer, ya que no exis-
te el ver las cosas por primera vez. Como decfa el poeta Cesare Pavese: “el conocimiento del mundo
siempre estd mediatizado por una palabra, por una narracién”.* Esta conmocién que siente el nifio
estd dada por el poder encantatorio que produce tanto el mundo como la forma de dar cuenta de él.
Es cuando siente la transfiguracién de algo que se aparta del mundo para regresar mds plenamente a
él. Por eso los ojos que se emocionan con los colores y los sentimientos tuvieron su bautismo en el
contacto del cuerpo y la palabra. Reafirma Pavese: “Es claro que el primer contacto con la realidad
espiritual es un acto de educacién. En el nifio este signo se hace simbolo, porque naturalmente, en ese
periodo de su vida, la fantasfa le llega como realidad, como conocimiento objetivo y no como inven-
cién. El concebir mitico de la infancia es, en definitiva, un elevar a la esfera de acontecimientos Gnicos
y absolutos las sucesivas revelaciones de las cosas, por medio de las cuales éstas vibran en la conciencia
como esquemas normativos de la imaginacién afectiva. Asi cada uno de nosotros posee una mitologfa
personal.” Esta imaginacién afectiva transforma lo singular en paradigmdtico, en el origen de una
cierta sensibilidad.

La ficcién actia como un recurso disponible en la infancia para representar aquello para lo cual atin
no hay un lenguaje disponible, o cuando se produce un desfasaje entre las imdgenes y la posibilidad
de su asimilacién.

Como decia Silvia Bleichmar, hoy nos enfrentamos “z una antecedencia del conocimiento en los nifios res-
pecto a sus posibilidades de ejercicio. Esto produce problemas muy serios. Una enorme cantidad de nifios estd
recibiendo informacion para la cual no estdn preparados simbélicamente. El exceso de mostracion que tenemos
en la television —no lo llamarfa informacidn, lo llamarfa mostracién— produce niveles de cortocircuito muy
altos en los nifios, porque los somete a enigmas permanentes. Cuando digo enigmas quiero decir que los somete
a situaciones que no son resolubles desde el punto de vista de las representaciones con que cuentan”*’ De alli

“ Camus, A: El primer hombre, Barcelona: Tusquets, 2006, pdg. 12.

#Pavese, C.: “La adolescencia” en E/ oficio de poeta, Buenos Aires: Nueva Visién, 1957, pdg. 78.

% Pavese, C.: Idem, pdg. 80.

47 Bleichmar, S.: Conferencia Asimetria y responsabilidad con respecto a los jévenes, pdg. 14 (disponible en www.buenosaires.
gov.ar/cepa).



la importancia de la educacién para brindar recursos simbdlicos y estructuras de pensamiento que hagan
posible la irrupcién de los medios masivos con el menor costo psiquico posible.

Uno de esos caminos es, sin duda, la literatura. Entendida como un universo con leyes propias, en
donde el lenguaje cumple otras funciones que en la vida cotidiana. Graciela Montes* plantea la ne-
cesidad de cuestionar el corral de la infancia en el territorio especifico de la literatura. El corral actda
como una jaula dorada, donde aparentemente la hostilidad del mundo, la crueldad, la muerte, el sexo,
el dolor y la fantasfa excesiva quedan desterrados. La asimetria fundante entre el autor y el lector, pro-
pia de la literatura infantil, termina por reducir a su minima expresion la apropiacién que cada nifio
hace de un texto, el rol activo e imaginativo que se despliega en la lectura. Por supuesto que la realidad
histérica y politica ingresaba, como hoy ingresan las industrias culturales y de entretenimiento, para
disputar los imaginarios de la infancia. Como plantea Juan José Saer para el concepto de ficcién,
“el rechazo escrupuloso de todo elemento ficticio no es un criterio de verdad”,* podriamos decir
que cuando la educacién es consciente de su cardcter positivo dado por el deseo de la transmisién,
pero también de la relacién de hegemonia que inevitablemente establece, es en ese momento cuando
aparece la ficcién como forma de construccién eficaz del legado cultural y la renuncia a las formas
innatas de su aceptabilidad. La legitimidad a la que arriba serd, entonces, histérica, no producto de la
contemplacién, sino de una construccién presente. Esa construccién es posible a través de la praxis
humana, y ella debe cuestionar el pasado entendido como objetividad irrecusable, y al mismo tiempo
rescatarlo como potencialidad significativa. La virtud de la educacién se alcanza cuando convierte la
erudicién en vida.

# Montes, G., “Realidad o fantasfa o cémo se construye el corral de la infancia” en E/ corral de la infancia, México: Fondo
de Cultura Econémica, 2001, pdgs. 42-49.
® Saer, . J., El concepto de ficcidn, Barcelona: Seix Barral, 2004, pdg. 45.
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SEPTIMA ESTACION
La construccién de autoridad: del prefecto de Los

coristas a una directora de la Ciudad de Buenos Aires

Por Gustavo Schujman

¢Cémo construir autoridad en contextos de crisis? Esta ha sido una de las preguntas clave en los es-
pacios de formacién continua de directivos. La visualizacién de la pelicula Los coristas™® nos permitié
pensar modos legitimos e ilegitimos de construccién de autoridad. Del andlisis colectivo de ese filme

surgieron ideas como las que describimos a continuacién®'.

Andlisis de la pelicula Los Coristas: la autoridad del prefecto

El prefecto llega a una escuela que parece un reformatorio. El sistema que impera en esa escuela es
injusto y degradante. Los chicos son castigados duramente y humillados frente a sus pares. El lema
que gobierna el modo de intervencidén de los adultos frente a los conflictos es “accidén-reaccién”, es
decir, a cada indisciplina de los chicos, corresponde la inmediata reaccién de los docentes y de las
autoridades, sofocando la accién de los nifios con gritos y castigos (que van desde el encierro hasta
las golpizas).

El prefecto ve este contexto en el que le toca “trabajar” y al principio siente temor de esos chicos vio-
lentos y mal educados.

Sin embargo, en sus primeras acciones va mostrando una diferencia sustancial en el modo de relacio-
narse con los alumnos. ;En qué consiste esa diferencia?

La mirada del prefecto hacia los nifios. El prefecto no deja de ver nifios, es decir, personas que se
estdn constituyendo. Son chicos con apariencias, gestos y actitudes adultas, chicos que desafian cual-
quier autoridad. Pero el prefecto no se llama a engafio. No olvida que, detrds de esas apariencias y de
esas durezas, hay nifios. No olvida que:

“(...) hablar de nifio significa pensar en una subjetividad en vias de constitucién, que no
estd dada desde el vamos. Significa pensar en una subjetividad que se constituye en el discur-
so de los adultos, que requiere de alguien que le acerque al nifo la lengua y la cultura, y que,
al mismo tiempo, le ofrezca espacios de proteccién que le posibiliten aprehenderla.”?

Por eso, el prefecto no se ofende cuando se burlan de él. Puede devolver las bromas con otras bro-
mas mds ingeniosas que las que pergefian los alumnos. Y los descoloca al no reaccionar. Rompe asi
el circulo vicioso de “accién-reaccién”. Y utiliza el sentido del humor para hacer frente a los desafios
propuestos por los alumnos.

La apertura al futuro. La primera actividad que el prefecto propone a los chicos es que escriban un
suefio o una ilusién: sQué les gustaria ser cuando sean grandes?” De este modo, por primera vez, un
adulto les pregunta por sus suefios o los hace pensar sobre sus deseos. Y con eso, les da oxigeno. Es
que, como dice Kierkegaard®, al desesperado hay que abrirle una posibilidad. Esos chicos son seres
desesperados. No tienen futuro, o mejor dicho, nadie los considera capaces de un futuro. La sola
pregunta sobre lo que desean los saca de la desesperacién. Para los otros adultos que estdn en esa ins-

50 Los coristas. Direccién: Christophe Barratier, Francia, 2004.

5! Estos andlisis colectivos fueron realizados, fundamentalmente, en los distritos escolares 7 y 16.

52 Zelmanovich, P.: “Contra el desamparo”, en Dussel, I. y Finocchio S. (comp.): Ensertar hoy. Una introduccion a la educa-
cidn en tiempos de crisis. Buenos Aires: Fondo de Cultura Econémica, 2003.

53 Kierkegaard, S.: Tratado sobre la desesperacion, varias ediciones.



titucién, esos estudiantes estdn perdidos. Y ver al otro como un ser perdido es faltarle profundamente
el respeto ya que todos somos seres libres y todos podemos cambiar.>

La relacién con las normas y las sanciones. El prefecto transgrede normas de ese injusto sistema.
El ejemplo mds cabal de esa transgresién se da cuando sigue juntando al coro en forma clandestina,
ya que el rector le habfa prohibido continuar con el proyecto. Sin embargo, el prefecto no “patea el
tablero”. A veces tiene que castigar a algtin alumno con el encierro, siguiendo el sistema de sancio-
nes habitual. La transgresién se justifica porque es un modo de aliviar la opresién que se vive en ese
contexto y de mostrar modos mds justos de tratar a los demds. Ademds, es la dnica manera de hacer
posible la accién.

El prefecto no sanciona como los demds adultos pero también sanciona. A su modo. La sancién deja
de ser un castigo y una humillacién y pasa a ser una manera de responsabilizar al sujeto por lo que hizo
(por ejemplo, cuando un nifio lastima el ojo del “portero” y el prefecto lo sanciona ordendndole que
cuide de la persona herida) y tiene una funcién educadora (como cuando le quita el rol de solista a
Morange, el mejor cantante de su coro). Son sanciones que integran al nifio alo “normal” y, al mismo
tiempo, lo emancipan. En términos de Meirieu’:

“Originalmente (...) la sancién es un instrumento de homogeneizacién. Pero siempre ha
querido ser también, y de manera simultdnea, un medio de promover y de reconocer la emer-
gencia de una libertad. Sancionar es, de hecho, atribuir al otro la responsabilidad de sus actos
e, incluso si esta atribucién es prematura en su constitucion, incluso si es, stricto sensu, en el
momento en que se hace, un sefiuelo —porque el nifio no estd precisamente educado ya—, con-
tribuye a su educacién al crear progresivamente en €l esta capacidad de imputacién a través
de la cual se construye su libertad. El que ha cometido la falta quizd no habrd actuado por su
propia voluntad, quizd habrd sido el juguete de la influencia de su entorno o, simplemente,
de sus impulsos... pero el hecho de atribuirle la responsabilidad de sus actos, en cierto modo,
le pondrd en situacién de preguntarse progresivamente sobre éstos, y de ser, cada vez mds, el
verdadero actor de éstos.”

Cabe destacar que el modo de sancionar del prefecto nunca tiene un cardcter expulsor. Nunca excluye
al nifio del grupo y de la actividad. La sancién a Morange adquiere sentido cuando lo hace volver al
coro y le vuelve a adjudicar el rol de solista (provocando en el nifio una gran alegria y un sentimiento
de gratitud hacia la autoridad).

La relacion con la miisica y el vinculo educativo. El prefecto encuentra en su maleta algo que tenfa
olvidado: su musica. Esa relacién del prefecto con la musica serd la clave de su proyecto con los nifios.
La palabra “proyecto” es de vital importancia. El prefecto les ofrece a los estudiantes un proyecto, una
apertura hacia el porvenir. Y el proyecto implica una organizacién y unos roles. Cada uno tiene algo que
aportar, cada uno pasa a ser util. El prefecto ama la musica y transmite ese amor. El vinculo educativo
tiene lugar. No hay una relacién prefecto-nifio (tti a ti) sino una relacién mediada por el contenido (la
musica). El prefecto hace entrar a los nifios en el mundo de la cultura. Es una entrada dificil que requiere
esfuerzo y persistencia. Esa entrada en el mundo de la cultura permite a los nifios tomar distancia de la
dura realidad en la que viven. No se trata de una fuga a otro mundo. Se trata de una distancia que per-
mite que el nifio pueda ser sujeto activo en esa realidad y que no quede arrasado por ella.

Dice Perla Zelmanovich:

“Si hay pura realidad, y mds atin cuando ésta se presenta despiadada y no hay posibilidad de
significarla, se corre el riesgo de que la vulnerabilidad se imponga, que conmocione de tal
manera al sujeto que dificulte seriamente el ingreso de estos chicos desprovistos de un adulto,
en el universo de la cultura. (...)

> Margalit, A.: La sociedad decente, Barcelona: Paidés, 1997, pdg. 132.
> Meirieu, P.: La opcidn de educar, Capitulo 12: “La sancién”. Espafa: Octaedro, 2001, pdg. 24.
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Incluso en las condiciones mds penosas, el recurso de dar sentido posee una fuerza vital ex-
traordinaria al ejercer con eficacia una funcién de velamiento, no en el sentido de la mentira,
sino en el sentido de una distancia necesaria con los hechos, que permite aproximarse a los
mismos sin sentirse arrasado por ellos. Se trata de una especie de pantalla, de trama que hace
las veces de intermediacién, capaz de generar condiciones minimas para una posible subjetiva-
cién de la realidad, una delgadisima malla que recubre la crudeza de los hechos, que le brinda
la posibilidad a quien la padece, de erigirse como sujeto activo frente a las circunstancias, y no
mero objeto de las mismas. Asf, la organizacién de ideales o la ilusién de un proyecto permite

atemperar el sinsentido.”®

No hay duda de que el prefecto es un buen maestro. Pero ;qué lo hace ser un buen maestro? No es,
por supuesto, s6lo el trato que da a sus alumnos. Este trato es sumamente importante. Los reconoce
como sujetos, los escucha y logra la empatia. Pero eso no alcanza. En todo caso, ese rasgo es una con-
dicién necesaria pero no suficiente del ser maestro. Ese rasgo, por sf solo, lo definirfa como un “buen
tipo” pero no adn como un “buen maestro”.

El prefecto es buen maestro, fundamentalmente, porque tiene algo que ensefiar y porque sabe cémo
ensefiarlo. Es buen maestro porque logra establecer un vinculo educativo con sus alumnos. Mejor
dicho, esos nifios se transforman en alumnos y él se transforma en maestro cuando este vinculo edu-
cativo se constituye como tal.

El sentido de la tarea educativa en el presente. Hoy la educacion en general y la escuela en parti-
cular no tienen capacidad de prometer. En otros tiempos, el acceso a la educacién garantizaba con
bastante certeza el acceso al empleo y la posibilidad de ascenso social. ;Pierde sentido la educacién y la
funcién de la escuela al perder esta capacidad de promesa? Pierde, sin duda, algunos de sus sentidos.
Pero la educacién tiene también sentido en el presente, en el aqui y el ahora, independientemente de
lo que puede aportar para nuestra vida futura.

Es lo que se puede visualizar en Los coristas. Lo que el prefecto ensefia vale para el hoy de esos nifios,
fundamentalmente. Si bien abre perspectivas y muestra la apertura al futuro, ese coro tiene sentido en
el momento en que se constituye. No adquiere sentido por lo que ese coro pueda lograr en el futuro
ni porque los nifios vayan a lograr algo con la musica. De hecho, sélo uno del grupo hace de la musica
su vida.

La construccién de autoridad de una directora

A continuacién presentamos un relato de la directora Cristina Aguirre del distrito 7. Tiene relacién
con la pelicula Los Coristas y nos permite analizar una accién real, ya no ficticia, que lleva a la cons-
truccién legitima de la autoridad.

Daniel cursé 4° grado en mi escuela el asio pasado.

Desde el primer dia, su maestra me manifesté su enorme preocupacion por la conducta de Daniel,
sus malas contestaciones, su bajo rendimiento escolar, sus agresiones fisicas a los companieros, su falta
de integracion al grupo. Permanentemente intentaba escapar del aula y de la escuela.

Propuse citar a los padres y derivarlo al Equipo de Orientacion Escolar (prdcticas formales en roda
institucion,).

Esta diltima intervencidn fue posible como accidn de la escuela, pero citar a los padres para el mes de
julio, en que tomé el cargo, habia sido imposible por parte de quienes me precedieron.

Daniel no tiene mamd, vive con su papd, que trabaja todo el dia, y se encuentra al cuidado de una
abuela, hasta que su papd regresa.

Ante los llamados de la escuela, la abuela concurria a las citaciones, pero manifestaba su incapaci-
dad para dar alguna respuesta ante las quejas planteadas por los docentes y manifestaba que el padre

5¢ Zelmanovich, P.: Op. Cit.



no queria venir a la escuela, porque siempre lo llamaban para quejarse de su hijo.

Hasta acd todos eran obstdculos.

Llamé muchas veces a Daniel a Direccidn, sélo para conversar con él.

Al principio se mostraba desconfiado y muchas veces no venia. Cuando lo hacia preguntaba: —; Qué hice
ahora?

Fui conociendo algo de su mundo, el dolor por la pérdida reciente de su mama... su pasion por la
milsica. Me contd que con la profesora de Miisica, estaban viendo una pelicula que lo fascinaba:
Los coristas.

Me reunt con la profesora. Me contd que Daniel se emocionaba hasta las ldgrimas cuando veia la pe-
licula. Que la situacidn de desamparo de los protagonistas lo conmovian y que pedia verla una y otra
vez, incluso en los recreos. Que habia sacado por fonética en francés la cancion final de la pelicula y
que sin tener conocimientos de miisica interpretaba a la perfeccion en flauta la melodia.

No dudé, levanté el teléfono, llamé al papd y le dije que lo esperaba al otro dia en la escuela. Que
tenia una noticia maravillosa para contarle de su hijo. Le expliqué que no lo llamaba por ningin
problema de conducta, que necesitaba conocerlo y hablar con él. Que era nueva en la escuela y que
me diera una oportunidad.

Preparamos una reunion con la profesora de Miisica y las maestras de 4°. La cara del papd mientras
le hablibamos fue el mejor regalo de la reunion. Dijo que era la primera vez que lo llamaban para
decirle algo bueno de su hijo. La profesora le explicé que si estaba de acuerdo, podia conseguirle una
beca en la escuela de miisica.

En el acto de fin de ario, Daniel, con su voz finita y angelical, interpretd en francés la cancidn del
final de la pelicula.

Hoy cursa 5° grado. Es un alumno capaz, responsable y estudioso. Se destaca en el drea de Matemdtica,
situacidn que permanecia oculta por su poca dedicacion al estudio. Por la tarde, tres veces por semana,
estudia misica.

A la salida, cuando pasa por mi lado, siempre me sonrie y me dice gracias.

Yo le digo gracias a él, porque me ayudé a proponerme como tarea profesional trabajar mds de cerca con
la dificultad, con estos alumnos que el sistema expulsa porque salen del saber convencional. Porgue son
dificiles, diferentes.

Si los docentes nos propusiéramos escuchar mds la vida de nuestros alumnos, conocerlos, buscar en sus
vidas esa punta que Daniel nos mostré con su emocion, con su interés inusual por la miisica, si cada
alumno pudiera ser valorado en la totalidad de su persona y no en la parcialidad de sus pequerios
tropiezos, si los derechos del nifio no quedaran en el discurso... estoy segura que los indices de fracaso
escolar y violencia en la escuela serian bien diferentes.

Este relato ha dado lugar a andlisis colectivos en el marco de la formacién continua. Veamos algunas
de sus partes para su andlisis.

La directora se mantiene, al inicio, en el plano de la conducta

Dice la directora: “Propuse citar a los padres y derivarlo al Equipo de Orientacién Escolar (pricticas for-
males en toda institucion)’.

Hasta ese momento, la directora se deja llevar por la conducta pero no acttia. Hace lo que se espera de
ellay lo que debe hacer segtin el rol que cumple. La conducta se ajusta a variadas normas. Por supues-
to, en la tarea directiva mucho de lo que se hace se ajusta a procedimientos y normativas estipulados
con anterioridad y que sirven para anticipar situaciones y disponer de una orientacién sobre los pasos
a seguir en caso de que esas situaciones se den. La conducta es necesaria pues permite que el directivo
sepa aproximadamente qué hacer ante una situacién dada. Pero, en muchos casos, este modo previ-
sible y automatizado de comportarnos no da resultados, no alcanza para resolver unas circunstancias
peculiares. Es que si lo que se nos presenta es algo nuevo, es muy probable que no tengan efecto las
respuestas habituales. Es necesario, entonces, reemplazar la conducta por la accién.
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La conducta no funciona, entonces la directora pasa a la accién

Dentro de lo que se espera del equipo directivo, estd el llamar a la familia del nifio, pero el padre no
quiere ir a la escuela. Afirma la directora: “e/ padre no queria venir a la escuela, porque siempre lo llama-
ban para quejarse de su hijo”.

No parece haber aqui un padre ausente sino un padre cansado del modo de proceder de autoridades y
docentes, quienes lo llaman para “quejarse de su hijo” pero que no buscan alternativas para modificar
el estado de cosas.

La directora va a buscar y a probar alternativas. La primera es hablar cotidianamente con el nifio:
“Llamé muchas veces a Daniel a Direccidn, sélo para conversar con él”.

Aqui empieza la accidn de la directora. Ya no sirve la conducta. Hay que pasar a la accién. Actuar, dice
Hannah Arendt”, significa:

“(...) tomar una iniciativa, comenzar (como indica la palabra griega archein, “comenzar”,
“conducir” y finalmente “gobernar”), poner algo en movimiento (que es el significado original
del agere latino).”

La conducta es dejada de lado. Con todo el riesgo que eso implica. Con la accién empieza el riesgo
porque la accidn, al poner algo en movimiento, al innovar, produce lo inesperado. Y también da lugar
a consecuencias inesperadas o dificiles de calcular.

A partir de la accién, la directora comienza a reconocer al nifio (y es reconocida)

“Fui conociendo algo de su mundo, el dolor por la pérdida reciente de su mama... su pasion por la miisica”.
La autora del relato comienza a escuchar a ese nifio, y lo reconoce. Como afirma Todorov®® en su
libro La vida en comiin, todos los seres vivos necesitan vivir pero sélo los seres humanos (ademds de
vivir) necesitan existir. La vida estd relacionada con lo bioldgico, la existencia sélo es posible por la
mirada de los otros. Existimos para otros. Esta separacién entre vida y existencia permite ver que hay
personas que ya no viven pero que atn existen (en el recuerdo de los otros) y personas que adn viven
pero que tienen seriamente debilitada su existencia (por falta de reconocimiento, por exclusién social,
etc.) Cuando el nifio es escuchado por la directora comienza a existir para ella, es decir, comienza a ser
reconocido. Ese nifio deja de ser un “alumno problema” o un “caso” para transformarse en Daniel. Y,
como consecuencia de ese reconocimiento, él también la va a reconocer a ella.

La directora da lugar a una “préctica entre varios”

“La prictica entre varios es una modalidad que atiende a la tensién que se produce entre la nece-
sidad de contemplar la multiplicidad de perspectivas que tienen los adultos para llevar a cabo su
tarea educativa, la singularidad desde la cual la realiza cada uno, al mismo tiempo que reconoce la
necesidad de orientar las multiplicidades y singularidades hacia un vector comun: encender en cada
nifo, en cada nifa, la curiosidad por las cosas del mundo, y pesquisar qué le inquieta a cada uno de
aquello que le ofrecemos.” (Programa 2007: La autoridad pedagdgica del directivo. Una prictica
entre varios.)

La autora del relato indaga junto a la profesora de Musica en qué consiste aquello que inquieta a ese
nifio, a Daniel. Se trata de pesquisar juntas lo que al nifio conmueve para, desde alli, encender en
él la curiosidad por la cultura. Salen del desconcierto que les produce ese nifio y logran atender su
singularidad. La directora, desde el momento en que invita a Daniel a su despacho para hablar, “hace
campo’, es decir, formula una estrategia que da al sujeto una posicién central.

57 Arendt, H.: La condicién humana, Barcelona: Paidés, 1998, pdg. 212.
58 Todorov, T.: La vida en comin, Madrid: Taurus, 1995.



Es lo que afirma ella misma con gran claridad al final de su relato: la necesidad de buscar en las vidas
de cada alumno/a “esa punta que Daniel nos mostrd con su emocidn, con su interés inusual por la miisica”.
Y esa atencién de la singularidad no excluye el “ensenar para todos” propio de la escuela. Como vemos
en este relato, Daniel, a partir de desplegar su pasién por la musica, comienza a interesarse por otros
saberes (como la matemdtica). Hasta se puede decir que, al ser reconocido y atendido en su singulari-
dad, Daniel se transforma en “alumno”.

Las apuestas del prefecto y de la directora

En Los Coristas el prefecto es echado de la institucién. Los nifos lo despiden con avioncitos escritos

con agradecimientos. Obtiene el reconocimiento que lo hace sentir satisfecho. El prefecto aposté a

generar un proyecto con esos chicos “perdidos”. Con esa apuesta, dio sentido al habitar de esos nifios

en la institucién educativa y, a la vez, dio sentido a su propia tarea como prefecto. En lugar de apostar
, . , . .

podria haberse adaptado a ese sistema que lo precedia y transformarse en un sujeto resentido por la

“mala suerte” de tener que desempenar esa desprestigiada tarea en ese duro contexto.

La directora del relato aposté a buscar alguna “punta” para ayudar a Daniel a entrar en el mundo
de la cultura. También obtuvo el reconocimiento de ese nifio (“A la salida, cuando pasa por mi lado,
siempre me sonrie y me dice gracias”). Pero también ella encontré sentido a su tarea gracias a su apuesta
(“Yo le digo gracias a él, porque me ayudsé a proponerme como tarea profesional, trabajar mds de cerca con

la dificultad”).

Es probable que, en diversas y numerosas ocasiones, el sentido de nuestra tarea como educadores y
como autoridades no esté dado de antemano. Es probable que ese sentido sobrevenga al momento de
apostar y actuar.
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Para avanzar hacia nuevos recorridos

Por Perla Zelmanovich

Cada uno de los trabajos abre un horizonte de posibilidades para continuar multiples recorridos, que
cada lector podrd recoger segtin su mirada particular. Presentamos a continuacién cinco preguntas, a
modo de impulso para avanzar sobre posibles itinerarios, orientados por el deseo de seguir pensando
abordajes para los avatares actuales de la autoridad pedagégica de quienes estdn llamados a dirigir las
escuelas primarias.

¢Cémo propiciar el didlogo entre generaciones de profesionales que conviven hoy en las escuelas?

:Cémo sostener la centralidad de la tarea pedagdgica en el marco de la multiplicidad y diversidad
de otras tantas responsabilidades?

:De qué manera afrontar la tarea de dirigir en contextos de alta movilidad en los equipos de
trabajo?

¢Cémo afrontar una préctica entre varios poniendo en valor acuerdos y desacuerdos?

:De qué manera construir escenarios que acompafien espacios de trabajo entre directivos y
maestros?

¢Cémo afrontar las nuevas categorifas para nombrar las emergencias en los nifos y las ninas (el
acoso escolar, los nifios en crisis, entre otros) para orientar abordajes que habiliten un lugar a
cada uno?

Cabe una breve referencia a algunos de los caminos que se fueron abriendo a partir del trabajo cen-
trado en los avatares de la autoridad pedagégica con relacién a la tarea de dirigir las escuelas, que
entendemos son lineas fértiles sobre las cuales seguir avanzando.

Uno de ellos se convirtié en el proyecto “Cine y Pedagogia”, que dio lugar al ciclo “Autoridades que
construyen infancias”, que a la vez, produjo la publicacién homénima que forma parte del Archivo
Filmico Pedagdgico del CePA”. El ciclo fue producto de la iniciativa de uno de los integrantes del
equipo, Alejandro Vagnenkos, y de la necesidad de situar una perspectiva para pensar la autoridad en
relacién con los destinatarios de la tarea de dirigir: los nifios y ninas que concurren a las escuelas de

la ciudad.

Asimismo, y en el marco del proyecto del CePA “Pasar la Posta”, se produjo el video-documental
“Testimonio. Para Pasar la posta”, dirigido por Alejandro Vagnenkos, que da cuenta de siete expe-
riencias de directivos que han dejado sus funciones después de mds de cuarenta afios en la docencia y
veinte al frente diversas escuelas primarias de la ciudad. El mismo fue acompafiado por el material de
lectura homdnimo, en el cual su autor, Gabriel Brener, busca establecer un puente entre los modos
que hubo y que hay de dirigir las escuelas.

Otro camino transitado es el proyecto de asesoramiento en gestion, coordinado por el mismo Ga-
briel Brener y orientado a acompafar a las instituciones que atraviesan procesos de cambio. Frente
a situaciones cotidianas y problemdticas institucionales diversas, tipicas del trabajo entre directivos y
maestros, el capacitador se constituye en un tercero, una suerte de facilitador de su armado, para que
los propios actores lleven adelante su despliegue.

Hay un recorrido que se insintia y que promete ser productivo a la hora de fortalecer la posicién de
autoridad pedagdgica de los directivos, y es la produccién de encuentros entre directivos y maestros
en los cuales se puedan analizar escenas de trabajo; encuentros en los que el capacitador se constituye

52 (N. de E.) El Archivo Filmico del CePA estd conformado por una serie de cuatro publicaciones denominadas: Autoridad,
Violencia, Adolescentes y jévenes y Autoridades que construyen infancias, que abordan las problemdticas educativas desde
el andlisis de diez peliculas —cada publicacién- desde una mirada cinematogrdfica y pedagégica de las mismas.



en un tercero, una suerte de facilitador de su armado, para que los propios actores —directivos y do-
centes— encuentren modos de abordaje de las situaciones cotidianas.

Nos anima en esta publicacién el deseo de que contribuya a relanzar itinerarios por donde hacer tran-
sitar el estudio, la reflexién y la bisqueda de herramientas para la accién, de manera colectiva pero
desde las responsabilidades singulares de cada uno, desde cada puesto de trabajo particular.
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El CePA en linea

Ademés de informacién sobre todas
las actividades del CePA, la pagina
cuenta con un buscador interactivo
de cursos que permite
seleccionarlos seglin las
posibilidades y las areas de interés
de cada docente, y reservar una
vacante en linea.

La pagina web de la
Escuela de Capacitacion Docente - CePA

T o W M P

www.buenosaires.gov.ar/cepa

Para recibir novedades de la Escuela de Capacitacion Docente - CePA

cepacomunica@buenosaires.edu.ar

Para recibir la cartilla y el boletin electrénico con las novedades
del CePA envienos un correo electrénico con la palabra
“suscribir” en el asunto. En el cuerpo del mail, lo invitamos a
detallar apellido, nombre, nivel educativo (inicial, primario,
medio, etc.), disciplina en la que trabaja actualmente y si ejerce
en Ciudad de Buenos Aires o provincia.




Otras publicaciones del CePA

Coleccién MATERIALES PARA LA CAPACITACION

WATERIALES PARA LA CAPACITACION 2005

Ensenar Geometria
en el primer y segundo ciclo

Leer para aprender
Ciencias Sociales
en el primer ciclo

Bl Diilogos de la capacitacion

Ensenar a
pensar el pais
en el segundo ciclo

De sin limites
a limitados

WATERIALES PARA LA CAPACITACION 2006

CONOCIMIENTO DEL MUNDO

Acerca de un trabajo

conjunto entre Educacion
Tecnologica y Ciencias Sociales

Coleccién ACERCA DE LA CAPACITACION

P — 7005
Los textos de S
la capacitacién Los proyectos de I
transformacién
y las escuelas
Notas desde la capacitacion PROPUESTA DE FORMACION PARA
DOCENTES DE NIVEL PRIMARIO
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