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INTRODUCCION

El trabajo que presentamos condensa los
avances provisorios y parciales en la tarea de
investigacion colectiva desarrollada desde el
ano 2009 en la que nos hemos preguntado por
las representaciones de la infancia de los maes-
tros y maestras.! El proyecto se encuadra en
la programacion cientifica de la Universidad
Nacional de Tres de Febrero (UNTreF), de la
Republica Argentina.

El objetivo central del presente texto es
compartir las primeras aproximaciones a la
forma en la que las maestras y maestros estu-
diados se representan a “la infancia”, y asi dar
cuenta de los problemas tedricos implicados,
de las decisiones tomadas en la recoleccion y
analisis de los datos, y de los debates concep-
tuales abiertos al interior del equipo.

Presentaremos en primer lugar los aspec-
tos generales del disefo y las decisiones me-
todoldgicas del estudio. En segundo lugar,
explicitaremos los conceptos fundamentales
que constituyen el andamiaje tedrico de la in-
vestigacion, puestos en dialogo con la labor de
analisis llevada a cabo durante este periodo.
Y en tercer lugar, propondremos los avances
preliminares emergentes del estudio de los
datos, dejando planteadas, por ultimo, algu-
nas conclusiones provisorias e interrogantes
abiertos para la continuidad de la tarea.

EL CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

La investigacion en curso tiene como obje-
tivos indagar acerca de las representaciones
sociales (RS) que sobre la infancia tienen los
maestros y maestras, y evaluar el impacto
de la formacién universitaria sobre estas
representaciones. Tal como se senala en la

introduccion, en este articulo solo explici-
taremos los avances relativos al primero de
ellos.

El enfoque elegido para el estudio de
las RS es “procesual” y, a diferencia de otros
abordajes de tipo “estructural”, privilegia
los aspectos sociales, culturales e intersub-
jetivos que permiten comprender el cardcter
instituyente e instituido de las RS (cfr. Araya,
2002: 47-49).

En términos metodoldgicos, el proyecto
triangula técnicas de tipo cuantitativo y cua-
litativo, combinando la riqueza de los estu-
dios en profundidad con el relevamiento de
tendencias globales. Se trabajo con 66 maes-
tros y maestras que cursaron las carreras de
Complementacion docente de la UNTreF,?
sujetos que expresan una amplia variedad
etaria y de pertenencia a distintos tipos de
instituciones (publicas y privadas, confesio-
nales y laicas), a las que concurren ninos y
ninas de distintos niveles socioecondémicos
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
provincia de Buenos Aires y localidades del
resto del pais.

La obtencion de datos se realizd a través de
la aplicacion de dos cuestionarios, el registro
de observacion de clases y la realizacion de
entrevistas individuales semiestructuradas.
El primer cuestionario, en el cual se basa fun-
damentalmente el presente avance, combina
preguntas abiertas, cerradas y de expresion
grafica, y brinda una variedad de vias de ac-
ceso a las consideraciones de los maestros y
maestras sobre la infancia. Se aplicé en marzo
de 2009 con los alumnos y alumnas que in-
gresaban al trayecto universitario de forma-
cion. El segundo cuestionario, orientado a la
indagacion sobre el impacto de la formacion,
plantea preguntas acerca de las continuidades

1 Nos referimos a los proyectos: “Las representaciones sobre la infancia de los maestros y maestras. Categorias y
supuestos” una investigacion exploratoria que analizo 100 casos de maestros y maestras dentro de los cuales se
recortan los 66 casos que corresponden al actual proyecto: “Las representaciones sobre la infancia de los maestros
y maestras estudiantes de las carreras de educacion de la UNTREF (de modalidad presencial y virtual). El impacto

de la formaci6n universitaria sobre sus conceptualizaciones iniciales. Estudio de la cohorte (2009-2010)

»

2 Los alumnos y alumnas comenzaron sus estudios universitarios en marzo de 2009 en las diplomaturas univer-
sitarias en Organizacion y conduccién de instituciones educativas y Desarrollo curricular, en las modalidades

presencial y virtual.
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o rupturas en las conceptualizaciones realiza-
das con anterioridad. Se trabajo con los alum-
nos y alumnas ya encuestados y que comple-
taron el recorrido en septiembre de 2010.

Las observaciones se realizaron en dos cla-
ses de la asignatura Actualizacion del pensa-
miento pedagogico, en el curso 2009; tenfan el
proposito de indagar acerca del tema sujeto/
infancia, y aportaron elementos propios de
las interacciones verbales entre los maestros y
maestras.

Las entrevistas indagan en las categorias
emergentes y en los eventos, significativos o
no en la trayectoria de los informantes, para
la revision o no de sus representaciones ini-
ciales. Fueron realizadas en septiembre de
2010, una vez que las/los maestros estudiantes
completaron su trayectoria de la diplomatura.
Dado que estan en pleno procesamiento, no
seran tomadas como material de referencia en
el presente articulo.

Para el andlisis de los datos se opt6 por
una reformulacion® del método compa-
rativo constante de A. Strauss y P. Glasser
(1967). Desde esta perspectiva metodoldgica
se utiliza un conjunto de procedimientos
para desarrollar teoria inductivamente de
los datos empiricos. Supone una perspectiva
de investigacion basada en la construccion
de conceptos a través de un didlogo cons-
tante entre la teorfa y la construccion de los
datos, y da lugar a nuevas categorias con un
nivel creciente de abstraccion. Cabe aclarar
que, en los casos de algunos conceptos emer-
gentes de la preguntas del cuestionario que
lo admiten, hemos establecido referencias
porcentuales que respetan el encuadre com-
prensivo, sin pretension de generalizar sus
afirmaciones.

CONCEPTOS CENTRALES

Educacion e infancia. “La infancia” como
campo de investigacion

Entender a la educacion como una forma
particular de socializacion supone “..la con-
formacion de sujetos sociales determinados”
(Cullen, 2004: 17). La educacién moderna, en
general, ha centrado la produccion de subjeti-
vidad en la formacion del sujeto racional tnico,
pero las conceptualizaciones en torno al sujeto
pedagogico en general, y a la infancia en par-
ticular, han variado de acuerdo a las diferentes
concepciones y racionalidades que subyacen a
los distintos proyectos pedagogicos. Esto abre
un campo de problemas que nos desafia a con-
siderar supuestos y especificar consecuencias
précticas, ya que la educacion, en sentido es-
tricto, empieza cuando discutimos los criterios
que legitiman la ensenanza como una forma de
socializacion (cfr. Cullen, 2004: 17 y ss).

En forma sintética, partiremos de reco-
nocer dos concepciones sobre la educacion:
una naturalista'y otra historica,* a partir de las
cuales se ha teorizado a la educacion y se han
configurado diferentes racionalidades que
contribuyen a definir el tipo de subjetividad a
constituir.

La concepcion naturalista parte de funda-
mentar las razones de educar en el hecho de
considerar a la educacion como la promotora
del desarrollo del sujeto regido por las leyes
naturales. En consecuencia, se espera que me-
diante la accion educativa se pueda pasar de
un estado a otro (de no educado a educado) a
partir de la idea del cambio o desarrollo na-
tural. Esta concepcion ha cristalizado en dos
tipos de racionalidades a lo largo de la moder-
nidad: la metafisica y la positivista.

3 Lareformulacion de Maria Teresa Sirvent, investigadora argentina, retoma los aspectos metodoldgicos de Glaser
y Strauss e incorpora un analisis mds global que incluye el registro de tres columnas como forma de recoleccion y
fichaje de los datos, a partir de los cuales se avanza en una creciente categorizacion.

4 Siguiendo al autor antes mencionado, estas concepciones se expresan a través de supuestos y perspectivas de
intervencion en distintos proyectos pedagogicos, mas alld de los momentos histéricos de emergencia.
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La concepcion histérica, a diferencia de la
anterior, parte de considerar a la educacion
como una practica historica mediada por
acciones sociales; en consecuencia, se espera
que dichas acciones den lugar a la conforma-
cion de sujetos politicos (aptos para la vida en
democracia) o sujetos econémicos (aptos para
el trabajo). Esta concepcion ha cristalizado
en dos tipos de racionalidades a lo largo de la
modernidad: la ilustrada y la pragmatica.

De la distincion entre ambas concepcio-
nes emerge una configuracion diferente de
subjetividad, ya que no es lo mismo pensar y
abordar la educacion como consecuencia ne-
cesaria de la determinacion natural que como
el producto historico de la mediacion de la ac-
cion humana.

Si bien la educacion no es el tnico me-
dio de socializacion, y pueden reconocerse
actualmente otras practicas, actores e ins-
tituciones socializadoras, pensamos que la
escuela, como forma de institucionalizacion
de lo educativo, sigue siendo relevante para
la formacion de la subjetividad de los peque-
nos y pequenas que a ella concurren. Los ni-
nos y ninas y la escuela han conformado una
unidad de la cual resulta dificil abstraerse al
momento de pensar la infancia. En un traba-
jo anterior senaldbamos la persistencia de las
concepciones antes mencionadas, que provie-
nen de los momentos fundantes de la escuela
como entidad moderna (cfr. Asprella et al,
2005: 417). Pretendemos enfocar ahora nuestra
indagacion sobre el tipo de representaciones y
lalogica desde la cual los maestros y maestras
definen a la infancia como destinataria de la
accion pedagdgica.

Los discursos sobre la infancia han al-
canzado un volumen considerable en la bi-
bliografia contempordnea. En el contexto de
crisis de las conceptualizaciones modernas,
distintos autores aportan al analisis critico y
la reconceptualizacion de la categoria desde

estudios y reflexiones histdricas, socioldgicas,
antropologicas, filosoficas y pedagogicas.

Por un lado, podemos senalar estudios
como los de R. Baquero y M. Narodowski
(1994) y M. Narodowski (1994), quienes inten-
tan una recuperacion historica del concepto
poniendo de relevancia la implicacion moder-
na entre infancia 'y escolaridad en la construc-
cién del alumno. La pedagogia y la psicologia
reintegran sus discursos en el ambito de las
instituciones escolares haciendo dela infancia
un punto de partida y de llegada de la accion
pedagogica, un supuesto indiscutible a partir
del cual es posible construir tedrica y practi-
camente al alumno. La infancia genera simul-
tdneamente un campo de conocimientos y un
cuerpo depositario de la accién normalizado-
ra de la educacion. Los mencionados autores
dejan abierto el interrogante sobre la primacia
actual de la escuela en la conformacion de la
infancia y de un discurso unificado sobre ella,
abriéndose a la problematicidad que plantea
el escenario cultural contemporaneo signado
por el impacto de las nuevas formas de comu-
nicacion e informacion.

Una tesis semejante sostienen C. Corea e
I. Lewkowicz (1999) al afirmar el agotamiento
de la potencia instituyente de las instituciones
que forjaron la infancia moderna, concebida
como etapa de latencia en relacion al hombre y
mujer del manana. Sostienen que el nino se ha
constituido en sujeto en actualidad, portador
de derechos propios, consumidor y receptor
infantil particular, lo que destituye préctica-
mente la concepcion moderna de ninez.

Por su parte, S. Carli enfoca el estudio de
las modificaciones producidas en la infancia a
partir de los profundos cambios introducidos
en la sociedad argentina en el periodo que co-
mienza con la instauracion de la tltima dicta-
dura militar’ y que continta con las décadas
de estabilidad democritica y aumento de la
pobreza. Una serie de hip6tesis con las cuales

5 Lareferencia es a la ultima dictadura que entre 1976 y 1983 produjo una feroz represion con miles de detenidos,
desaparecidos y exiliados; una redistribucion regresiva del ingreso y la riqueza; y la destruccién del aparato pro-

ductivo, entre otras cuestiones.
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describe ese proceso suponen que la infancia
pasé de ser una “..sociedad infantil carac-
terizada por la mezcla social a una sociedad
crecientemente marcada por las diferencias
sociales” (Carli, 2006: 21). Asi, la infancia, que
habia adquirido visibilidad por el reconoci-
miento de los derechos del nifo, sufria a la
vez la invisibilizacion de las consecuencias
tragicas del cambio social. Por otra parte, se
plantea la afectacion de la nifiez por “...proce-
sos de homogeneizacion y heterogeneizacion
sociocultural. Mientras ciertos elementos in-
dican formas de uniformizacién de la cultura
infantil... el aumento de la desigualdad social
generd una mayor e irreversible distancia entre
las formas de vida infantil...” (Carli, 2006: 21).

Estos aportes nos invitan a preguntarnos
acerca de si es pertinente hablar de infancia o
deberiamos hablar de infancias. Si pensamos
en dos ninos de la misma edad, uno de los
cuales vive en un asentamiento al lado de la
via del tren, mientras que otro habita un ba-
rrio privado del cual no sale ni siquiera para ir
a la escuela, ;podemos hablar de los nifos en
un singular que encierra un cuerpo concep-
tual cerrado, sin fisuras?

Consideramos importante destacar tam-
biénlosaportesde W. Kohan (2004) y C. Cullen
(2009) como un intento de abrir el concepto a
significaciones multiples desde la reflexion
filosofica sobre la educacion. El primer autor
plantea un quiebre en el continuo de los dis-
cursos filosofico-pedagadgicos tradicionales
sobre la infancia que permitiria una inversion
de la vision moderna para sacar la categoria
del ambito de la inmovilidad y de la pasividad
con la que fue constituida. La situacion de la
infancia, dicha por la modernidad, estarfa
agotada. W. Kohan cita a G. Agamben para
introducir la idea de que experiencia e infancia
son condiciones de posibilidad de la vida huma-
na sin importar la edad, con lo cual se estaria
invirtiendo la vision iluminista de la infancia
como edad de la pasividad y de la dependen-
cia para empezar a verla como condicion de
rupturas, experiencia de transformaciones y
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sentido de la metamorfosis de cualquier ser
humano en cualquier momento de su vida.
Se trataria, por tanto, de una politica del pen-
samiento que apuesta a la igualdad de los
diferentes, aboliendo la jerarquizacion del
pensamiento adulto como representante del
pensamiento infantil. Por su parte, Cullen
(2009) propone la interpretacion de la infancia
como facundia interpelante, como potenciali-
dad misma de la vida humana, como el inicio
siempre inédito de sentidos posibles, como lo
nuevo y lo alternativo en forma simultanea:

... lainfancia es ya (justamente como ante-
rior a la experiencia) rostro que interpela,
facundia (elocuencia) no atrapada por la
relacion del lenguaje y cultura, sino sim-
plemente exterioridad, alteridad, otro en
cuanto otro. En este sentido es, desde siem-
pre, elocuencia interpelante (lo que estoy
llamando facundia) (Cullen, 2009: 58).

Y redefine en forma critica la valoracion
negativa de la ausencia de la palabra que sig-
no la conceptualizacion del infans (el que no
habla).

Los estudios mencionados aportan criti-
camente a la problematicidad del concepto.
Si el discurso triunfante ha sido dominado
por la uniformidad, por brindar el mandato
ala escuela de formar a las nuevas generacio-
nes para sacarlas de su estado de minoridad a
través de la educacion, para formar ciudada-
nos que hagan buen uso de su razén tedrica 'y
practica, resultaria esperable encontrar rasgos
de cierta “naturalizacion de la infancia” que
se instala y opera en el sentido comun de los
maestros y maestras generando discursos y
practicas sobre los destinatarios de la accion
pedagogica. A esta hipotesis inicial hemos
sumado, en el proceso de la investigacion, la
coexistencia de rasgos que aluden simultd-
neamente a cierta “idealizacion de la infan-
cia’, y que se rearticulan con los anteriores en
la complejidad del pensamiento de los maes-
tros y maestras.

IISUE-UNAM
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Construir saber sobre las representaciones
delainfancia, conocer la o las formas en que la
piensan y analizar los supuestos que subyacen
a dichas conceptualizaciones se transforma
en un desafio para el conocimiento y para la
tarea practica de quienes trabajamos en la for-
macion de las y los docentes. En nuestro caso
particular nos importa la formacion pedago-
gica universitaria de los maestros y maestras,
pero consideramos relevante instalar estos
interrogantes en el debate de la formacion do-
cente en su conjunto.

Sobre las representaciones sociales
El concepto de representacion social (RS) alu-
de siempre a la representacion de algo o al-
guien y al proceso por el cual se establece la
relacion entre un contenido con un objeto, y
también en relacion con otro sujeto.

La perspectiva de andlisis seleccionada en
la presente investigacion recupera los aportes
provenientes de la psicologia social, a partir
de la elaboracion del concepto por parte de S.
Moscovici (Moscovici y Jodelet, 1986), quien
retoma la nocion de realidad social y su pro-
ceso de construccion. El autor propone trans-
formar la clasica diada de interaccion sujeto-
objeto en la construccion del conocimiento,
enunatriadaenla cual se les otorga relevancia
a los otros, a los cuales Moscovici denomina
Alter. Ese Alter media en el proceso de cons-
truccion del conocimiento y es la doble rela-
cién con esos otros y otras, y con el objeto, lo
que permite construir los significados. Esto
senala el cardcter social de la nocion de re-
presentacion, desplazando el eje de una con-
ceptualizacion que solo tenga en cuenta los
mecanismos individuales de cognicion, hacia
otra que atienda a la construccion colectiva.

En continuidad con esa linea de analisis,
D. Jodelet agrega que:

Las representaciones sociales constituyen
modalidades de pensamiento practico
orientados hacia la comunicacién, la com-
prension y el dominio del entorno social,
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material e ideal. En tanto que tales, pre-
sentan caracteristicas especificas a nivel de
organizaciéon de los contenidos, las ope-
raciones mentales y la légica (Moscovici y
Jodelet, 1986: 472).

Como forma de pensamiento social, alude
a los contextos de produccion y a las interac-
ciones de los sujetos en dichos contextos. Esta
interaccion produce fendmenos variados y
complejos, que como marco referencial posi-
bilitan la interpretacion de los hechos cotidia-
nos y otorgan sentidos a las personas y situa-
ciones que conforman nuestro espacio social
(cfr. Moscovici y Jodelet, 1986: 475).

Desde esta perspectiva, las RS son un pro-
ducto y una accion: producto que reconoce
un contenido; serie de conceptos organizados
de determinada manera y que al mismo tiem-
po denotan una intencionalidad de apropia-
cion de la realidad por medio de una acciéon
de la inteligencia en forma compartida (cfr.
Valencia, 2007: 54).

Asimismo, T. Ibdnez senala el doble ca-
racter de pensamiento constituido y consti-
tuyente. Como pensamiento constituido se
puede pensar en estructuras conformadas
socialmente que permiten interpretar la rea-
lidad y en las cuales pueden observarse trazos
de la sociedad que las construye. Al mismo
tiempo, son pensamiento constituyente que
no solo estd en la mente de los individuos, sino
que interviene en la dindmica social como un
factor constitutivo (cfr. Ibanez, 1988: 37).

En resumen, cuando hablamos de RS esta-
mos pensando en una construccién psicold-
gica y social contextualizada, que expresa una
de las manifestaciones del conocimiento, el
sentido comuin, en el cual adquieren una par-
ticular importancia no tanto los mecanismos
internos, como las interacciones con los otros
y con los objetos.

Sobre el sentido comiin

La conceptualizacion del sentido comin
de los maestros y maestras nos remite a las
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apreciaciones de diversos autores sobre el
tema. Moscovici define al sentido comiin
como aquel que se compone de imagenes y
lazos mentales que son utilizados y hablados
por todo el mundo para resolver problemas
cotidianos o para prever el desenlace de even-
tos o situaciones:

Es un cuerpo de conocimientos basado en
tradiciones compartidas y enriquecido por
miles de “observaciones’, de “experiencias’,
sancionadas por la préctica. En dicho cuer-
po, las cosas reciben nombres, los indivi-
duos son clasificados en categorias; se hacen
conjeturas de forma espontdnea durante
la accién o la comunicacion cotidianas
(Moscovici y Jodelet, 1986: 683).

Esta acumulacion social adquiere el esta-
tuto de evidencia irrefutable para los sujetos,
suponiendo un consenso en relacion con lo
que “todo el mundo conoce”, y se transforma
en un cuerpo de conocimientos reconocido
colectivamente. Por otra parte se pregunta
por las relaciones entre conocimiento cien-
tifico y conocimiento del sentido comun.
Senala que lejos de ser la ciencia un “agre-
gado” a lo que la gente piensa, ésta penetra
y pasa a ser parte de las formas de pensar de
la persona comun. Por ejemplo, en los tiem-
pos actuales casi todas las personas poseen
aunque sea una vaga idea acerca del incons-
ciente, los traumas o los problemas ecologi-
cos. Es en tal sentido que Moscovici sefala
que el impacto de la ciencia sobre el sentido
comun, del comun de la gente, da lugar a un
nuevo sentido comiin como un conocimiento
de segunda mano que crece asimilando estos
elementos de distinta procedencia y fundan-
dose en ellos. El primer aspecto del sentido
comdn surgirfa espontineamente a partir
del consenso y la tradicion; el segundo aspec-
to se constituye a partir de la penetracion de
esos razonamientos cientificos en el sentido
comun, que adopta y adapta esos contenidos
(cfr. Moscovici y Jodelet, 1986: 685y s.).
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Por otra parte, Kaplan senala, al estudiar
las representaciones de los maestros sobre la
inteligencia de los ninos, que:

El sentido comun de los maestros, entrama-
do complejo de teorias cientificas, teorias
personales, creencias, ideologias sociales,
por considerarlo a-tedrico, ha sido desdena-
do durante mucho tiempo en la historia de
la investigacion educativa (Kaplan, 1997: 41).

A los fines de atender a su complejidad la
autora propone, ademds de los aportes de la
psicologia social antes mencionados, los pro-
venientes de la sociologia

...para comprender como es el proceso
mediante el cual los sujetos sociales —indi-
viduales y colectivos— construyen ciertas
representaciones sociales respecto de los
actores con los cuales actan en situaciones
o escenarios sociales particulares (Kaplan,
1997: 43).

Siguiendo a Bourdieu destaca la com-
prension de un cierto habitus del maestro
que, a modo de historia incorporada, de es-
quemas producidos social e histéricamente,
los maestros comparten en un determinado
contexto social. El mismo autor destaca que
estas construcciones naturalizadas operan en
forma inconsciente dando lugar a un “sentido
practico” que orienta las acciones de los maes-
tros y maestras. Por otro lado, Tenti Fanfani
distingue dos tipos de saberes que los maes-
tros y maestras tienen respecto de los ninos,
entrecruzados en la practica profesional:

...un saber sistemdtico, formalizado en
axiomas, leyes, principios, teorias, etc.
Forman parte de este saber las teorias pe-
dagdgicas. .. las teorias psicoldgicas sobre el
desarrollo cognitivo o afectivo de los nifios
y todo aquel conjunto de conocimientos
objetivados y acumulados en las denomina-
das ciencias de la educacion; [y en segundo
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lugar el “sentido comun”, “refranes”, “tino’,
“tacto’, etc. Este es un saber que sdlo se
manifiesta en la prictica profesional del
maestro y ha sido aprendido en la practi-
ca docente. Este saber no tiene la forma de
teorias y conceptos cientificos. Tampoco es
totalmente consciente o, por lo menos, no lo
es en su estructura ni en su légica de consti-
tucion (cit. por Kaplan, 1997: 47).

Representaciones sociales, saberes siste-
maticos y practicas cotidianas, dan lugar y
son reconstituidas por un sentido comiin que
serfa el producto y el productor complejo y
dindamico de procesos constructivos de orden
psicoldgico, social y cultural. Se traduce en
formas de pensar, clasificar y juzgar sucesos y
sujetos al mismo tiempo que da lugar a formas
de interaccion que se naturalizan, adquirien-
do la condicion de cuasi evidencia.

A modo de hipotesis de trabajo conside-
ramos también que por el cardcter tacito, y a
menudo inconsciente, de los supuestos que lo
configuran, la logica del sentido comun ope-
ra frecuentemente por una yuxtaposicion de
elementos muchas veces contradictorios que
permiten comprender ciertas “incoheren-
cias”, tanto al interior del discurso pedagdgico
como entre enunciados y acciones. Esto per-
mite comprender que los sujetos expresen, en
distintas instancias de la indagacion, matices u
oposiciones que, lejos de leerse como “contra-
sentidos”, son constitutivos de la complejidad
misma de esta forma de pensamiento.

APROXIMACIONES PRELIMINARES

“La infancia” en el “sentido comuin” de
maestros y maestras

A partir del analisis en profundidad de las
encuestas, podemos senalar algunas lineas
generales que configuran “el sentido comutn”
de los maestros y maestras encuestados:

« Ausencia de rasgos del discurso pe-
dagdgico critico sobre la educacion

y la infancia, a pesar de que 55 sobre
un total de los 66 maestros y maestras
encuestados se recibieron después del
ano de 1984, por lo cual su trdnsito por
los institutos de formaciéon docente
inicial se realizo en el periodo de la
reinstalacion democrdtica. En rela-
cién a este dato contextual, abrimos
un interrogante doble: la ausencia de
estas conceptualizaciones ;se corres-
ponderia con una baja incidencia de
la formacion del profesorado, o con la
inexistencia de esta perspectiva en los
institutos de formacion?
Escasa incidencia de la variabilidad de
género en las consideraciones sobre la
infancia. En consonancia con la dis-
tribucion dentro de la profesion, una
minoria (5) de los docentes son varones
y no se constataron importantes dife-
rencias en lo expresado con respecto a
las mujeres.
Las y los docentes mayoritariamente
(42) trabajan en escuelas de gestion es-
tatal, 13 en escuelas religiosas o confe-
sionales y el resto en instituciones de
gestion privada laicas. No se registran
variaciones significativas entre estos
diferentes grupos laborales segun el
tipo de institucion de pertenencia.
Predominio de rasgos que refieren a
una representacion de la infancia como
una “etapa de la vida”, descontextuali-
zada de lo social, lo histérico, las ins-
tituciones, los adultos y los pares. La
recurrencia de incidentes (56) circuns-
cribe alainfanciaa un grupo de sujetos
cuya caracteristica fundamental es la
de compartir una determinada franja
etdrea. Resulta llamativo que no apa-
rezcan ni la escuela ni los adultos como
referencias constitutivas de una defi-
nicion de la infancia, dado el cardcter
docente de los encuestados.
« Cierta imagen homogénea de la in-
fancia, ligada a una uniforme idea de
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familia. Al pedirseles que selecciona-
ran imdgenes que expresaran distintos
nifos/as y situaciones,’ 52 maestros y
maestras eligen una o algunas de las
imagenes propuestas. Dentro de este
subgrupo, 14 se limitan a las imagenes
mas tradicionales en las cuales se ob-
serva a una familia “tipo” y de “clase
media” en la cual estdn jugando unos
ninos. Los restantes 14 seleccionan to-
das las imdgenes, refiriendo a una lec-
tura plural de la infancia signada por
diferencias tanto en el nivel socioeco-
nomico como en las instituciones por
las cuales circulan los ninos y ninas.
Ausencia, diversidad o definiciones
confusas sobre el contexto historico de
emergencia del concepto de infancia: 12
docentes no saben o no contestanacerca
del momento en el cual se podria situar
la emergencia del concepto y otros 8 lo
ubican en los primeros agrupamien-
tos humanos. Por su parte, 12 senalan
la emergencia en la Antigua Grecia, la
Edad Media u otras sin especificar. El
resto lo sittia en distintos momentos de
la Modernidad. En las definiciones no
se registran, en ningun caso, alusiones
al contexto o referencia a su construc-
cion historica como concepto.
Preeminencia de la biologia, la pedia-
tria y la psicologia (en ese orden de
importancia), en las elecciones de la
mayoria (39 docentes) como aquellos
espacios que producen saber o deben
ocuparse de los ninos.

Baja presencia de la escuela y de los
maestros en relacion a la definicion y
caracterizacion de infancia. La escuela
no emerge como escenario, contexto o
lugar significativo que articula a esta
“etapa de la vida” con la alegria, el jue-
go y el placer, pero si se asocia con la

“curiosidad” o la “capacidad de apren-
der” de los ninos.

Niicleos representacionales: naturalizacion
e idealizacion de la infancia

Las construccion de las representaciones a
partir de las caracteristicas, las relaciones
contextuales y las valoraciones, por presencia
0 ausencia, atribuidas por las y los docentes a
los ninos y ninas, nos permitieron inferir dos
grandes nucleos representacionales que las
rearticulan en un nivel conceptual de mayor

complejidad.
Sobre la naturalizaciéon

Tal como hemos senalado, a partir del andli-
sis de las respuestas de los maestros y maes-
tras la restriccion de la infancia a “etapa de la
vida” relacionada con el desarrollo biologico
ylo psicologico en los primeros anos de vida
del ser humano nos remite a la preeminencia
de un nucleo representacional signado por la
tendencia a la naturalizacion de la infancia. La
idea de naturalizacién, en el sentido que se le
suele dar en filosofia, es un anglicismo que, a
suvez, se ha “naturalizado” en nuestra lengua,
sin asumir las consecuencias de su sentido en
lalengua inglesa. En ese idioma, “naturalizar”
(naturalize) significa registrar observaciones
de fenémenos naturales y recoger especime-
nes de objetos naturales. Significa, ademas,
despojar de su caracter milagroso o sobrena-
tural a los sucesos que supuestamente lo son.
Historicamente, los filosofos han recomen-
dado programas de naturalizacion en disci-
plinas que dependian de fundamentos desa-
creditados, o indebidamente acreditados: por
ejemplo, en ética, el proceso de fundamenta-
cién de los deberes, los valores y los manda-
mientos fue pasando de un sustento centrado
en la voluntad divina, hacia otro basado en la
ley natural, que es el conjunto de los mandatos

6 Seles presentaron cinco imdgenes con ninos y ninas en diferentes contextos (familia, escuela, con pares, con pares
en contexto de pobreza), para que seleccionaran aquella/s que representaran a la infancia, y que fundamentaran la

eleccion.
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de Dios tal como éstos se manifiestan, supues-
tamente, en el orden natural. Spinoza traté de
fundar la ética en el orden natural, y razono
que este orden era suficientemente auténomo
y que, por lo tanto, poseia las propiedades de
la providencia divina, pero que, desde luego,
no habia providencia divina aparte del orden
natural. En 1739, Hume proclamo la naturali-
zacion de los temas de moral, consolidando la
tradicion en la cual la idea de naturalizacion e
ilustracion van de la mano en la definicion de
los problemas de la ética.

La “naturalizacion” de las ciencias de la
cultura y de la filosofia ha sido deseada, bus-
cada y programada de diversas maneras,
tomando como perspectiva a las ciencias
bioldgicas, principalmente mediante la pro-
yeccion de teorias procedentes de la biologia
evolucionista en la forma de teorias de la “se-
leccion cultural” (Alvarez, 2010). Esta tradi-
cién, de corte positivista, es retomada, sobre
todo, en el pensamiento de la segunda mitad
del siglo pasado y en lo que va de éste, como
una determinada opcioén tedrica que se usa
para abordar el conocimiento de determi-
nados sistemas y procesos que, no habiendo
sido en principio objeto de conocimiento de
las ciencias naturales, habrdn de ser conside-
rados como si lo fueran, de una forma literal
o analdgica.

También en el tratamiento de la cuestion
epistemoldgica de la segunda mitad del siglo
XX, y desde la tradicion analitica anglosajona,
Quine expresa una interpretacion mas radical
de la propuesta de sustitucion de la epistemo-
logfa tradicional por la psicologia empirica,
que ha sido llamada “naturalismo sustitutivo”.
Senala el autor: “La epistemologia, o algo se-
mejante, simplemente ocupa su lugar como
un capitulo de la psicologia y, por tanto, de la
ciencia natural” (Quine, cit. por Armero, 1999:
82). Concluye que tanto los temas de conoci-
miento como los de moral son cuestiones que
afectan alos sujetos humanosyy, por ello, su es-
tudio lo es de “un fenémeno natural, a saber,
un sujeto humano fisico”.
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Desde el punto de vista de la pedagogia es
importante traer a la discusion la tension alre-
dedor del término “naturalizar”, ya que tiene
una larga trayectoria dentro de esta disciplina.
Mis arriba senaldbamos, siguiendo el andlisis
de Cullen, que las concepciones naturalistas
suponen el pasaje de un estado a otro regido
por el desarrollo o las leyes de la naturaleza sin
mayor relevancia de la accion humana que la
de permitir que esto acontezca o acompane
eficazmente su correcta expresion.

J.J. Rousseau, en plena Revolucion France-
sa, fue precursor en la incorporacion de la
idea de lo natural al discurso pedagogico. Al
respecto dice M. Caruso que:

Rousseau ha servido de inspiracién a con-
servadores que patrocinan una vuelta a
lo natural como el bueno y viejo orden
“natural” y a anarquistas que encuentran
que el capitalismo es una maquina de pro-
duccidn de artificios, entre ellos la escuela
como institucion cerrada (Caruso et al.,
2001: 98).

Senala Caruso que Rousseau otorga al
concepto de “naturaleza” una centralidad que
inundara la manera moderna de entender a
la educacion, de la cual somos herederos. La
contribucion de esta “pedagogia naturalista”,
dice Caruso, se expresé por un lado en la es-
pecificidad del campo de la nifiez, lo que con-
solida un campo que llama cientifizacion del
conocimiento del niro, y por otro, la idea pro-
veniente del concepto mismo de “educacion
negativa’, que propone un componente moral
que parte de una “bondad natural” presente
en los primeros anos de vida (Caruso et al.,
2001: 99).

P. Pineau senala, por su parte, la contribu-
cién que hace Kant al reforzar una de las ope-
raciones centrales de la educacion moderna
que constituye a la infancia como sujeto edu-
cativo por excelencia. Senala también que ha-
cia finales del siglo XIX se conformé un trian-
gulo del proceso de aprendizaje que define en
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sus vértices el alumno, pasivo y vacio, redu-
cible a lo bioldgico y a lo social; el maestro,
transmisor ensenante; y los saberes cientifi-
cos, acabados y nacionalizadores. Relaciona,
a su vez, el término “naturalizacion” con el
de “nacionalizacion”, en la idea de poseer una
identidad nacional en clara coincidencia con
la constitucion de los Estados nacionales y
el ser parte de un mismo universal ciudada-
no. Finalmente es Durkheim el que desde la
perspectiva del positivismo termina la obra
de naturalizacién de la escuela, la pedagogia
y los sujetos, quitandoles todo rastro de su
historicidad constructiva (cfr. Caruso et al,
2001: 40y SS.).

Este contexto tedrico nos permite com-
prender la reduccion de la infancia que reali-
zan las y los maestros encuestados como una
“etapa de la vida”, lugar germinal de la vida
adulta o sitio privilegiado para la accion pe-
dagdgica como proceso de naturalizacion,
heredero, en gran medida, de la tradicion fun-
dante de la pedagogia moderna.

Hoy, lejos de haber sido superado este ho-
rizonte, se expresan concepciones que insis-
ten en entender la transfiguracion del orden
social actual como un aparente orden natural
(cfr. Jiménez, 2004). Esto supone la vigencia
de la razon instrumental, de las relaciones
sociales mercantiles, como es el caso del con-
sumo, sin que sean puestas en cuestion. La
idea misma de “pensamiento unico” opera
en el sentido de la naturalizacion de lo dado
descartando alternativas posibles al modo de
vida actual, signado por la irrelevancia de la
politica y la muerte de las ideologias. Como
sefala Lander (2006), la sociedad de la demo-
cracia neoliberal y mass mediatica se ha con-
vertido en el sentido comun de las sociedades
de la globalizacion.

Para concluir este apartado historico-
disciplinar sobre la idea de naturalizacion,
senalamos que esta actitud naturalizadora
es una habitual tendencia que tienen los in-
dividuos de creer que los hechos y eventos
habituales son el resultado de necesidades
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naturales, cuando en realidad son el producto
histéricamente construido por la sociedad y
la cultura de la cual forman parte.

En el analisis que nos ocupa, la naturaliza-
cion de la infancia se constituye en un ntcleo
representacional que reconoce dos niveles de
expresion: un lado relativo a la mencionada
ausencia o confusion en torno a la contextua-
lizacion histérico-temporal del concepto, y
por el otro el de su recorte tedrico-disciplinar,
con lo cual emerge como categoria determi-
nada por cuestiones psico-bioldgicas-evoluti-
vas independientes de consideraciones cultu-
rales o sociales.

En el primer nivel, la naturalizacion opera
por la descontextualizacion constructiva del
concepto, asimildndolo a un desarrollo evolu-
tivo lineal que emerge como evidencia empiri-
ca uniforme y con alto grado de permanencia
més alld de los contextos historicos y cultura-
les que le dieron origen. Es enunciado como
concepto universal, univoco y homogéneo,
que no contempla variaciones de género, con-
dicion social, economica o diferencias cultu-
rales. En el segundo nivel, la naturalizacion se
expresa en el confinamiento conceptual de la
categoria al campo de la psicologia, la biologia
y la pediatria, suponiendo que la naturaleza
psicobioldgica del concepto habilita, para su
abordaje, éstos y no otros campos disciplina-
res. La alusiones recurrentes de nuestros en-
cuestados (90 por ciento) remiten a la infancia
como “periodo” o “etapa” de la vida, signado
por la transiciéon de un estado de desarrollo
inferior (nifez) a otro superior (adulto) por el
cambio que este trdnsito supone o la carencia
que el punto de llegada futura define para su
presente. En todos los casos surge como un
momento con escasa identidad positiva: el
hecho de adjudicarle importancia solo como
instancia preparatoria para la llegada ala vida
adulta desperfila su valor propio, sobre todo
en el tratamiento que de ella se hace frente a
la especificidad que le confiere fortaleza, ya
sea como objeto de estudio y como destina-
taria de practicas educativas, de cuidado o de
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ensenanza. La fuerte presencia de la infancia
“naturalizada” pareciera des-responsabilizar
al agente adulto (padre-maestro) de su accion
particular: la infancia es un tiempo natural, y
por lo tanto estd dado.

Lo senalado hasta aqui se articula con el
segundo nucleo representacional, la idealiza-
cion, que a nuestro entender puede construir-
se a partir de las representaciones de las y los
maestros: éstas nos permiten comprender, en
forma complementaria, no sélo la autonomi-
zacion abstracta de las representaciones sino
también la relacion de distancia y disrupcion
que introducen las consideraciones sobre los
ninos “reales” y contemporaneos con los cua-
les trabajan.

Sobre la idealizacion

Segun el diccionario de la lengua espanola,
“idealizar” es “creer o representarse la rea-
lidad como mejor y mds bella de lo que es
en realidad”, y da como ejemplo de su uso:
“siempre idealiza a las personas y luego se
desengana”’

En el dmbito de la fisica, el concepto de
“idealizacion” fue utilizado por Galileo Galilei
para formular las leyes de la caida libre. En su
estudio de los cuerpos en movimiento esta-
blecié experimentos que los asumian como
superficies sin friccion y como esferas perfectas,
ya que los objetos cotidianos tenian el poten-
cial de oscurecer su esencia matematica por
sus imperfecciones o peculiaridades, y la idea-
lizacion permitia combatir esta tendencia. En
el analisis del movimiento, Galileo predijo
que si una esfera perfecta rodara sobre un pla-
no perfectamente horizontal, nada la deten-
dria. Esta hipotesis se acepta asumiendo que
no existe resistencia del aire. O sea que la idea-
lizacion supone, desde esta logica, negar las
peculiaridades de los objetos para poder ope-
rar con ellos considerando sélo los atributos
otorgados por el experimentador, en este caso,
el fisico. Encontramos aqui, nuevamente, la

presencia de marcas fundantes de nuestra
forma de ver y explicar el mundo a través de
los supuestos epistemoldgicos de la ciencia
moderna.

En el dmbito de la psicologia, la “idealiza-
cién” refiere a la percepcion de una persona
sobre otra a través del otorgamiento de atribu-
tos “mas deseables” de los realmente probados
por la evidencia. Las caracteristicas otorgadas
al sujeto ausente o presente/ negado son, en
contraste con las acciones del sujeto “real”,
fuente de decepcion. En Introduccion al nar-
cisismo, Freud define la idealizacion como el
proceso que envuelve al objeto, que sin variar
de naturaleza, es engrandecido y realzado psi-
quicamente (Freud, 1914: 91).

La idealizacion de la infancia en tanto
etapa exenta de negatividad, también puede
remitirse a los postulados, ya senalados, de
J.J. Rousseau, quien sostiene la bondad “natu-
ral” inicial de los hombres “pervertida” en su
“constitucion como seres sociales” (Caruso et
al., 2001: 98). Esta idea es retomada por algu-
nos pedagogos de la Escuela Nueva, quienes
recuperan la idea de la bondad natural de los
ninos en los primeros anos de vida, valoran-
do la espontaneidad y cierta tendencia al bien
como atributos cuasi naturales, que la escuela,
con su artificialidad, corrompe.

Las consideraciones precedentes resultan
interesantes para comprender a la idealiza-
cion de la infancia como un nucleo repre-
sentacional del sentido comun docente. A lo
largo de la investigacion hemos podido inferir
elementos indicadores de representaciones
sobre la infancia que operan en los dos senti-
dos senalados, tanto en la exaltacién valora-
tiva positiva de los ninos del pasado o imagi-
nados, como en la negatividad relativa de las
apreciaciones mds cercanas a los ninos reales
o actuales.

Entre las caracteristicas que distinguenala
infancia, el juego v la alegria son mayoritarias.
La presencia de incidentes que dan cuenta de
la primera se dan en definiciones (15), dibujos

7 Diccionario de la Lengua Espanola Espasa-Calpe, 2005.
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(66) y metaforas (24). En el caso de la segunda,
3,41y 14 casos, respectivamente. Cabe desta-
car, en sentido inverso a lo senalado con los
elementos indicadores de la “naturalizacion”,
que estas caracteristicas tienen una presencia
mas acentuada en los dibujos y metaforas,
ya que éstos presuponen una posibilidad de
mayor libertad expresiva. En general se re-
presenta a una infancia feliz como un todo
homogéneo, sin disrupciones y con escaso re-
gistro de peculiaridades o diversidad. Apenas
cuatro incidentes en el caso de los dibujos, y
dos en el caso de las metdforas, refieren a una
pluralidad de infancias relacionadas con la
pobreza, el trabajo infantil o de padres que no
se ocupan de sus hijos. En 32 incidentes se re-
presentan nifios y ninas y en solo dos de ellos
se observa una clara distincion de género por
actividades diferenciadas. La distincion de gé-
nero estd ausente en las definiciones y en las
metaforas, lo que nos permite inferir una es-
casa diferenciacion acerca de las infancias en
relacion con esta tematica.

En relacion al contexto, en la mayoria estd
ausente; hay nifos y nifas pero no se encuen-
tran situados en algtin escenario o circuns-
tancia. En los casos que se halla presente en
los dibujos (18) y en las metéforas (9), la plaza
y los lugares al aire libre son los escenarios re-
levantes en los cuales se inscribe a la infancia,
con una clara ausencia de la escuela u otras
instituciones.

Tal como hemos senalado anteriormen-
te, la eleccion de las imdgenes en las cuales se
observa a una familia “tipo” y a ninos de clase
“media” jugando, con un registro minoritario
de situaciones de pobreza y de escolaridad,
refuerza tanto positiva como negativamente
la idea de que las representaciones estan fuer-
temente signadas por sujetos en situaciones
ideales, mas alld de la peculiaridad de la ins-
titucion en la que se desempena el maestro/a
y el contexto socioecondmico dentro del cual
sitiia y define a la poblacion a la que atiende
su escuela. Cuando fundamentan la selec-
cion de las imagenes, resulta significativa la
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preeminencia (48 por ciento) de caracteristi-
cas positivas que sostienen la eleccion. En 10
casos sostienen explicitamente la opcion por
la “familia ideal”, porque si bien no existe en la
realidad, es la que “deberia” ser.

A partir del analisis del item en el cual re-
fieren similitudes y diferencias entre la infancia
actual y la de épocas anteriores, surgen las si-
guientes caracteristicas: ante la posibilidad de
senalar por lo menos tres similitudes, sobre el
posible total de 198, definen 170. Dentro de este
grupo se puede distinguir que 38 por ciento de
los indicios refiere a aspectos que aluden al jue-
go o la actividad ludica, 32 por ciento marcan
elementos que tienen que ver con la escolari-
dad, 9 por ciento con elementos que refieren a
aspectos vinculares, 5 por ciento estin rela-
cionadas con el contexto sociocultural y 2 por
ciento con la atencion a reglas y normatividad.

En el caso de las diferencias, fueron expre-
sadas 175 sobre el total posible de 198: 32 por
ciento expresa cambios en relacion al contex-
to sociocultural, destacindose dentro de este
grupo un 17 por ciento al acceso a la informa-
ciény el vinculo con los medios de comunica-
cion; 31 por ciento indica cambios en torno a
las caracteristicas de los ninos y nifas; 29 por
ciento se refiere a la atencion a reglas y nor-
matividad, con preeminencia del sentido de
pérdida o valoracion negativa; 13.5 por ciento
indica cambios en relacion a lo escolar, y 8.5
por ciento sefala cambios en los vinculos.

Cabe destacar, en el caso de las diferencias,
la preeminencia de valoraciones negativas (60
por ciento de los incidentes), que sumadas a
un casi 20 por ciento de referencias que po-
drian categorizarse como de valoracion du-
dosa (a fin de no forzar inferencias) dan cuen-
ta de una percepcion negativa de los cambios
y de las diferencias en los ninos actuales por
parte de las y los docentes. Esto contrasta con
un escaso 13 por ciento de valoraciones clara-
mente positivas.

Esposible senalar entonces la rearticulacion
de rasgos que nos permiten inferir la idealiza-
cién de la infancia en términos de estereotipos
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abstractos de valoracion positiva (bondad, ino-
cencia, alegria, curiosidad, capacidad ladica,
etc.) que contrastan con consideraciones valo-
rativas negativas o preocupantes de los rasgos
que los maestros y maestras asignan a los ninos
y ninas en el contexto actual (violentos, apati-
cos, consumistas, etc.), y permiten considerar
los efectos de decepcion o amenaza que pro-
voca la distancia entre dos tipos de representa-
ciones: las delos ninos y ninas idealizadas, y las
de los nifios y ninas “reales” frente a los cuales
desempenan su trabajo docente.

Naturalizacion e idealizacion,
sopuestas o complementarias?

Retomando el caracter complejo del sentido
comun de los maestros y maestras podemos
senalar que la configuracion de los nucleos
representacionales de naturalizacion e ideali-
zacion, lejos de contraponerse se rearticulan
en formas de pensar a los nifos y ninas carac-
terizadas por:

« la descontextualizacion tanto concep-
tual como empirica de la infancia. Este
doble sentido expresa la borradura de
las marcas histoéricas y tedricas de su
construccion, como asi también de las
condiciones sociales y culturales de
existencia de los nifos y las ninas;

« la homogenizacion de la infancia en
una categorfa unica y abstracta que
conserva relativa independencia de
consideraciones de género o cultura-
les. Cuando estas consideraciones son
objeto de atencion, son valoradas ne-
gativamente como disruptivas de los
estereotipos positivos;

« la reduccion de la complejidad concep-
tualyempiricadelosninosylasninas,ge-
neralizando sus consideraciones sobre
“la” infancia a partir de un rasgo consi-
derado o bien positivo, o bien negativo,
posible de ser agotado en una defini-
cion escueta.
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Estos mecanismos que subyacen a las for-
mas de representar a los ninos y ninas dan
lugar a construcciones contrapuestas que no
contribuyen a la comprension de la comple-
jidad de los ninos y las ninas “reales”. En di-
cha distancia y lejania pareceria instalarse la
fuente de decepcion, malestar y desvaloriza-
cion que en ellos provocan las infancias a las
cuales ensenan, ya que no son como “deben
ser” 0 como “eran’, sino “diferentes” e “inade-
cuados”, de acuerdo a la comparacion de este-
reotipos valorados en forma diferente.

CONCLUSIONES Y PERSPECTIVAS
DE TRABAJO

Hasta aqui hemos avanzado en indagar con-
ceptualmente sobre cuestiones clave que ha-
cen a la investigacion, tales como represen-
taciones sociales, sentido comun e infancia.
A partir del trabajo realizado hasta el mo-
mento hemos arribado a la inferencia de dos
grandes nucleos representacionales predo-
minantes: la naturalizacion y la idealizacion.
Consideramos que ambas comparten una lo-
gica que opera por descontextualizacion, ho-
mogeneizacion y cierto reduccionismo, dan
lugar a visiones estereotipadas de la infancia
y son, al mismo tiempo, fuente de malestar
docente cuando se contrastan con los nifnos
y ninas que no responden a dichos modelos.

Quedan abiertos muchos de interrogantes
que esperamos abordar a través del analisis
del material empirico restante (clases, segun-
da encuesta y entrevistas) que creemos opor-
tuno dejar planteados a modo de cierre abier-
to del presente articulo.

Nos preguntamos si el sentido comun de
los maestros y maestras, atendiendo a la com-
plejidad de su configuracion formativa, vital y
profesional, es significativamente diferente, a
través de sus representaciones sobre la infan-
cia, respecto de las de otras personas que no
se dedican profesionalmente a la ensenanza,
o de los discursos que circulan en los me-
dios masivos de comunicacion. ;Se podran
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rastrear diferencias fundamentales entre las
RS de los docentes y las de los padres o las que
construyen la television y otros medios? Mas
especificamente nos preguntamos, jen qué
medida el discurso y la prictica pedagdgica de
la formacion refuerzan o ponen en cuestion
la logica de yuxtaposicion propia del sentido
comun docente? O dicho de otra forma, ;sera
posible avanzar en la formacion critica de los
y las docentes sin poner como objeto de anali-
sis y reflexion las representaciones y supuestos
en torno a conceptos pedagogicos fundamen-
tales? Estos interrogantes se orientan a pensar
si la formacion docente es de bajo impacto
frente a las representaciones que los docentes
comparten con otros sujetos por su comun
pertenencia a un colectivo sociocultural.

Estas consideraciones plantean una hip6-
tesis de trabajo importante tanto para la for-
macion inicial, como para, como es nuestro
caso, la formacion ulterior de los maestros y
las maestras: la necesidad de generar espacios
formativos que hagan de la actitud critica un
ejercicio pedagdgico situado histéricamente,
que se plantee preguntas adecuadas y renie-
gue de una mera modernizacion cosmética
que caracteriza a muchos de los procesos de
innovacion pedagogica, los cuales presupo-
nen que la mera superposicion de discursos
producird cambios en las précticas.®

Esta perspectiva implicaria un dialogo
abierto entre historias, experiencias y tra-
diciones para que pueda constituirse en un
camino colectivo que permita ampliar los
horizontes de sentido de la practica sacando

al debate pedagogico de las direcciones li-
neales y univocas para ponerlo en el terreno
tértil de los matices, las contradicciones y las
encrucijadas maltiples que requieren de una
reflexion, mas alla de lo instrumental, abierta
a nuevas problematizaciones. Crear espacios
formativos que permitan reconocernos como
grupo de educadores que piensan a la educa-
cion, permitiria abonar la construccion del
campo problematico de la pedagogia como
entramado cultural complejo que debe re-
crear constantemente la legitimidad de sus
practicas, revisando supuestos, reconstruyen-
dolos argumentos y las perspectivas desde las
cuales piensa la intervencion ensefnante.

La propuesta irfa mas alld de proponer la
formacion continua como mera actualiza-
cién disciplinar o diddctica, para entenderla
como un espacio de reconocimiento mutuo
y construccion en comun que rearticula el
trabajo del conocimiento con la ética y la po-
litica. Siguiendo a C. Cullen, consideramos
que no basta indagar sobre las complicidades
de la razén con la realidad, de la teoria y la
practica o del sujeto con los discursos, sino
que es necesario entender que en la educa-
cion hay un problema de legitimidad de lo
que se ensena y estd en juego el reconoci-
miento de los sujetos: “..hay que enfatizar
el reconocimiento ético, porque hay interpe-
lacion, hay exigencia de justicia, no sélo ne-
gativamente como posibilidad de dejar ser lo
diferente, sino positivamente, como posibili-
dad de una construccion del espacio comun,
delo pablico” (Cullen, 2009: 35).

8 En este punto polemizamos con muchas de las propuestas de innovacion pedagdgica, que ademds de poner el
acento en aspectos instrumentales son presentadas como las nuevas verdades reveladas de las cuales se deduce que
si no producen el cambio propuesto se debe a la falta de entendimiento de los docentes.
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