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Introduccion

En la presente ponencia procuro presentar una serie de hallazgos que emergen a partir
de una pesquisa', que dio lugar a mi tesis de maestria titulada “Posiciones docentes
cooperativas en la deconstruccion y alteracion del cotidiano escolar. Miradas sobre una

992

experimentacion pedagogica en curso”. En esta tenia como interés comprender, desde la

experiencia cotidiana (Rockwell, 1995), como docentes, se construian, se posicionaban y

! Esta ha sido parte, a la vez, de procesos de investigacion colectivos que se adscriben al Grupo de Estudio y
Trabajo Forma Escolar y Experimentacion Pedagogica (GETRAFEEP), y al Programa de investigacion
denominado “Formas Escolares y Posiciones docentes en la produccion del derecho a la educacion en el
Uruguay actual” (2018-2020). Este ultimo coordinado por el Dr. Pablo Martinis y la Dra. Eloisa Bordoli. Ambos
enmarcados en el Observatorio del Derecho a la Educacion (ODEd), pertenecientes a la Facultad de
Humanidades y Ciencias de la Educacion (FHCE), de la Universidad de la Republica (UdelaR).

2 Se trata de aquella inscripta en la Maestria en Ciencias Humanas, opcion Teorias y Practicas en Educacion,
efectuada en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion, Universidad de la Republica, en
Montevideo, Uruguay.
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asumian su trabajo, al igual que los sentidos, valoraciones o decisiones politicas que
adoptaban frente a dilemas o desafios existentes, devenidos concretamente de las politicas
educativas y el gobierno uruguayo. Elegi para ello, la Escuela Publica N.° 235 denominada
“Eudoro Melo” localizada en la ciudad de Las Piedras, ubicada en el Departamento de
Canelones, a unos 29 kilémetros de la capital del pais, Montevideo. La focalizacion en dicha
institucion no fue para nada azarosa, se debi6 a que, en el ano 2018, este centro, participd de
un evento anual® que organizd el Grupo de Estudio y Trabajo Forma Escolar y
Experimentacion Pedagogica (GETRAFEEP)*, de la Facultad de Humanidades y Ciencias de
la Educacion de la Universidad de la Republica (UdelaR). En este, la escuela, presento, al
igual que otros centros educativos (los cuales se anotaron en una convocatoria difundida por
el grupo ya mencionado previamente), la propuesta pedagogica que venian efectuando, que
entendian que contraia otros modos de hacer escuela. Tal exposicion me llevo a establecer un
contacto con docentes que permitid, en el afio 2019, iniciar el trabajo de campo en la

institucion, que culmino en 2021.

Acerca del tema y el problema

Al plantear este trabajo investigativo, parti de la deteccion de una problematica que
empezd a emerger en el marco del ciclo de gobiernos progresistas, comprendidos entre 2005 y
2019, por parte del Frente Amplio® . Se trata de los presididos por Tabaré Vazquez del afio
2005 a 2010, José Mujica de 2010 a 2015 y nuevamente Tabaré Vazquez desde 2015 a 2022.
Estos han sido parte de lo que se ha designado en Latinoamérica como “giro a la izquierda” o
“nueva izquierda” (Stoessel, 2014). Gobiernos antineoliberales, de tinte progresista, que
fueron parte de una oleada iniciada entre 2002 y 2006 de derrotas que se dieron a nivel
electoral ante partidos conservadores y neoliberales (Gaudichaud, Webber y Modonesi, 2019).
Los mismos marcaron una introduccion de una logica privatizadora y mercantilizadora en el

ambito educativo, que se ve exaltada ante la asuncion en 2020 de un gobierno de “nueva

3 Estos han tenido diferentes objetivos en funcién de sus ediciones que se pueden resumir en: colocar la
necesidad de reelaborar la forma escolar para hacer efectivo el derecho a la educacion e intercambiar,
colectivizar experiencias y busquedas de los colectivos docentes.

4 Ver https:/fhee.edu.uy/oded/getrafeep/

> El Frente Amplio se origina en el afio 1971 como una “coalicién de izquierdas” abarcando partidos de izquierda
preexistentes y desprendimientos de partidos Colorado y Nacional, asume en 2005 el gobierno con Tabaré
Vazquez como presidente, la segunda presidencia en 2010 con José Mujica y en un tercer periodo nuevamente
con Tabaré¢ Véazquez.
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derecha®

y de un cambio de autoridades educativas a partir de mayo del mismo afio, que
derivé en una transformacion del sistema educativo (Conde, Rodriguez y Falkin, 2020). Esto
adquiri6 mayor firmeza ante la promulgacion de la denominada Ley de Urgente
Consideracion (LUC) N° 19.8897, la que conlleva un cambio de gobernanza de los centros
escolares, que conjuga una pérdida sustancial de la participacion y autonomia docente. En
ella existe, ademds, un acrecentar herramientas de gestion, liderazgo de directivos,
modalidades de acompafiamiento y una supervision constante sobre estos. Lo explicitado,
aparece fuertemente en una seriec de documentos claves, entre ellos el Plan de Desarrollo
Educativo 2020- 2024 presentado en 2020 por la Administracion Nacional de Educacion
Publica (ANEP)®. Dichos documentos, al mismo tiempo, comienzan a instalar discursos que
ven al docente desde el adoctrinamiento, bajo una mirada de desconfianza hacia sus saberes
profesionales, lo cual lleva a responsabilizarlos por los resultados de aprendizajes de
estudiantes. A causa de ello se introdujeron especificamente metodologias que contrarresten
esto, convirtiéndoles, en simples ejecutores de las politicas educativas pensadas. Estos
lineamientos van marcando una concepcion instrumental y tecnicista que posee efectos sobre
la autonomia (Freire, 2004; Castoriadis, 1997) del trabajo docente.

Ante lo descrito, se fue instaurando con mayor fuerza discursos pedagogicos
neoliberales y neoconservadores en el pais, que tendieron a centrarse en cémo el trabajo
docente tenia una capacidad absolutamente imperceptible e incomunicable, a fin de poder
cuantificar y objetivar sus cualidades. Y en ello, la politica educativa empez6 a introducir, a
través de sus creadores, cargas de sentido significativas que conceptualizan la tarea de

ensefianza desde la competitividad, adaptabilidad y flexibilidad.
Sobre los objetivos trazados
Ante lo expuesto, en dicha ponencia pretendo compartir coémo la pesquisa ha llevado a

describir, identificar y analizar desde la vida cotidiana (Rockwell, 1995), como docentes

despliegan otro modo de hacer escuela publica, a partir de lo que se ha decidido nombrar

6 Se adopta este término considerando aportes de Broquetas y Caetano (2022); Svampa, (2020); Apple (2003);
Stoessel y Retamozo (2020); Alfieri y Zaldivar Carrillo (2021); Puiggros (2023); Seman (2023); Mouffe (2023),
Stefanoni (2021).

" Mecanismo establecido dentro de la Constitucion por el cual el Poder Ejecutivo puede pautar los tiempos del
Poder Legislativo para su accionar y de no expedirse sobre el proyecto, este quedara aprobado automaticamente.
Es una ley que consta de 476 articulos, que abarcan diez tematicas: servicios de inteligencia, economia,
seguridad publica, empresas publicas, sector agropecuario, relaciones laborales y seguridad social, desarrollo
social y salud, vivienda, eficiencia del Estado, modificaciones del codigo civil y educacion.

8 Ente auténomo que tiene bajo su competencia la ensefianza inicial, primaria, media bésica y superior, técnica y

formacion docente y en educacion.



como posiciones docentes cooperativas (Diaz, 2022b). Estas son las que admiten
configurarse como hacedores de politica para adentrarse a una organizacion politica del centro

educativo’ y trascender la identidad que le ha definido la politica educativa.

Referencias tedrico/metodologicas y trabajo de campo

La investigacion'® la realicé desde un enfoque cualitativo (Sautu y Wainerman, 2001),
por lo cual me introduje en un proceso de indagacién e interpretacion que se valio de
diferentes tradiciones a nivel metodologico (Gialdino, 2006). En concreto, el estudio lo llevé
adelante desde una perspectiva etnografica (Rockwell, 2009), tratandose particularmente de
una etnografica educativa (Guber, 2004; Milstein, 2015; 2023). Esto conllevo estar en la vida
cotidiana de la escuela, experimentar la escuela a diario, permanecer dentro de la experiencia,
vivir momentos de tensiones, angustia, ser parte de intercambios, conversaciones, charlas que
se fueron dando, lo que habilitdé estrechar vinculos con maestras, nifos, nifias, familias,
funcionarios no docentes del centro escolar.

A raiz de ello, podria afirmar, que me introduje, en un proceso de interpretacion e
indagacion sustentado en diferentes tradiciones metodolédgicas (Gialdino, 2006). La inmersion
en la vida cotidiana, me permitié descubrir las perspectivas de participes del estudio, desde el
propio mundo escolar (Gialdino, 2006), llevando a privilegiar palabras, discursos,
comportamientos, sentidos, modos en que docentes asumen, vivencian, organizan su tarea,
asi como la institucion educativa ante distintos desafios cotidianos y contextuales. Dicho
estudio, me dio la posibilidad, por tanto, de adentrarme en la escuela, para vivenciar su trama
cotidiana desde su complejidad, reconocer interpretaciones que abundaron dentro de la
misma, decisiones que fue tomando o adoptando el colectivo docente en cuanto a como se
organizan para llevar adelante el trabajo docente.

En ese sentido, debi “documentar lo no documentado” (Rockwell, 2009, p. 21) a
través de la participacion observante (Hermitte, 2018; Guber, 2001, 2011, 2012), lo cual me
llevo a participar de diversos espacios cotidianos, aulas, actos de ensefianza en otros
escenarios, es decir, fuera del aula, salas docentes, reuniones, almuerzos, instantes de

bienvenida a la comunidad, entre otros. El participar de las actividades y cotidianeidad con

® Esta es la que habilita otros sentidos, valoraciones, decisiones politicas en tal proceso en pos de igualdad,
justicia social y garantizar derechos, entre ellos el derecho a la educacion.

1 El trabajo de campo fue efectuado desde setiembre de 2019 a noviembre de 2021, abarcando incluso la
pandemia, la cual por supuesto afectd a esta pesquisa como a muchas otras, ya que provoc necesariamente un
replanteamiento de lo propuesto a nivel investigativo.



docentes, nifios y nifias, familias de la escuela seleccionada, requirié de que llevara adelante
una escritura etnografica (Foote Whyte, 1971; Guber, 2001), especificamente, registros de
campo, (en total 25), que efectué¢ a modo de diario de campo o notas de campo.

Por otro lado, fue imprescindible, recurrir a la técnica de entrevista, la cual concibo
como “el género de la voz y de la autenticidad” (Arfuch, 1995, p. 13). Las mismas las realicé
a docentes de la escuela, a autoridades en estrecha sintonia con la experiencia educativa. En
su totalidad, se contd con trece entrevistas semiestructuradas'', de aproximadamente 45 o 50
minutos cada una, sustentadas en una guia tentativa de preguntas. También, efectué, algunas
entrevistas etnograficas, es decir, “(...) un tipo de entrevista especial, no directiva, que
permitié establecer una relacién con «el otro» que se constituye en el soporte fundamental
sobre el que se generan preguntas y respuestas” (Ameigeira, 2006, p.129). Simultdneamente,
llevé adelante dos grupos focales (Martinez, 2004) que me permitieron focalizar, justamente,
la atencion sobre la temdtica de interés, desarrollando cierta discusion cuyo punto clave fue la
interaccion discursiva para contrastar visiones entre docentes.

Es de destacar, que la investigacion, a su vez, la realicé desde una coproduccion de
conocimiento, una coproduccion investigativa (Bialakowsky, 2013), esto me permitio
construir una relacion sujeto-sujeto para producir de forma conjunta y brindar al mismo
tiempo, una mirada reflexiva sobre lo que se efectua en el cotidiano escolar. Esto significa,
que me concentré en generar un intercambio de saberes, de experiencias propias y colectivas,

en la que apelé¢ a la interrogacion conjunta y conformacion de un cotrabajo.

Analisis y algunas claves emergidas

La pregunta acerca de qué pasaba en esta escuela, me llevo a “sumergirme” y ser parte
de la cotidianeidad de este centro. Esto fue lo que me permiti6 advertir, en primer lugar, como
docentes se asumen como hacedores de politica, desde un sujeto politico que se define a partir
de una “pluralidad de posiciones de sujeto” (Laclau y Mouffe, 1987, p. 35)'? para defender la
politicidad de lo educativo. Y como esto sucede desde un rescate de un posicionamiento
historico, que marco al magisterio nacional uruguayo y sus movimientos, desde la década del
20 al 60, que luego ces6 con el surgimiento de la Comision de Inversiones y Desarrollo

Econdmico (CIDE) -cuyo funcionamiento se dio entre 1960 y 1967- que dio ponderacion a

" Estas fueron grabadas, anénimas y posteriormente codificadas dependiendo del rol que mantenian en el centro
escolar o el cargo en el que se encontraban como autoridades vinculadas a la institucion.

2 Esto implica cierta complejizacion de las identidades (atendiendo a una multiplicidad de estas, asi como
visualizando que no se reducen a la clase o posicién estructural) y desentrafiar (se) de las formas establecidas.



nuevas miradas técnicas y administrativas sobre lo educativo. Cabe destacar, que
particularmente, tal posicionamiento, parte de la recuperacion de miradas de un conjunto de
experiencias pedagogicas nacionales concretas: las escuelas experimentales- que comenzaron
a funcionar en 1925- a cargo de maestros como Sabas Olaizola, Otto Niemann, Olimpia
Fernandez, por medio de la experiencia de Jesualdo Sosa en Canteras de Riachuelo. O las
escuelas granjas - surgidas en 1945 - por medio del maestro Agustin Ferreiro, lo
correspondiente al Ntucleo Escolar de la Mina - en 1954- la creacion del Instituto Cooperativo
de Educacion Rural (ICER), la experiencia desarrollada por José Pedro Martinez Matonte,
iniciada en el afio 1952 en Villa Garcia donde colocd expresamente el desarrollo del
cooperativismo, hasta en el nombre “Unidad Educacional Cooperaria” a partir de 1966. Esto
quedo6 en evidencia, durante la primera entrevista etnografica que le realice a la maestra
directora del centro educativo del afio 2019, mientras recorria conjuntamente con ella la

institucion escolar y expresaba:

“este centro, sus proyectos tienen mucho del maestro uruguayo, Sabas Olaizola, quien
nacio en Salto en 1984, y se inspiro en el método Ovidio Decroly, un pedagogo,
psicologo, médico y docente belga. Sobre todo en su metodologia, que se enmarcaba
en la Escuela Nueva, al igual que las propuestas pedagogicas de otros pedagogos
nacionales, como Julio Castro, Agustin Ferreiro, Otto Niemann, Jesualdo Sosa,
Martinez Matonte, entre otros. Tenemos muy presente a las escuelas experimentales,
porque justamente experimentaban. De ahi, diagramas que la escuela tenga centros de
interés segun intereses de nifios y ninias, que esté llevada adelante mediante el juego
educativo, una agrupacion de nifios y ninias diferente, el trabajar en un ambiente
natural, desde la expansion del aula. Tratamos de que sea un laboratorio como en
aquel momento, hay una maestra que estuvo en aquel momento transitando por esa
experiencia que nos ayudo a pensar esto, aunque ahora se encuentra jubilada. Como
en aquel momento se hace escuela, con nifios, ninias, exalumnos, familias, la
comunidad. En realidad, intentamos que sea una experiencia maravillosa, que
transforme lo escolar y que para esto se rescate las raices que tenemos, también a ese
maestro de aquella época que se enfrentaba a los atropellos de quienes hacian
propuestas educativas y dejaban de lado su mirada” (Entrevista Etnogrdfica MD1-

23/03/2019).



Ahora bien, para asumirse como hacedores de politica, fue necesario también, que se
entendiera que la naturalidad en educacion, tan marcada actualmente en el &mbito uruguayo,
es imposible, ya que esta misma es politica, desde el momento en que cada docente, se
encuentra en un entorno relacional repleto de discordancias, conflictos, sin unanimidad en
cuanto a formas de entendimiento. El deseo de crear una nueva institucion, por tanto, en una
vieja institucion, de crear algo en lo antiguo, contrajo la necesidad de deconstruir,
desnaturalizar, es decir, dejar de naturalizar lo que acontecia en el cotidiano escolar, asi como
el propio rol y tarea docente. Pero, despojarse de aquello que esta instaurado y naturalizado,
no fue cosa sencilla para quienes trabajan a diario en la escuela. Desaferrarse de lo dado como
heredado, soltarlo, implicaba posicionarse desde otro lugar, dejarse permear por otras
miradas, visibilizar discursos, palabras hijas de tantas luchas y disputas, cargadas de
significados, que “tejen” a unos y a otros, que hacen y construyen realidades, contextos, ver
trasfondos politicos, econdmicos, sociales, mas alld de lo meramente visible. Por esto,
ensefiantes se debieron sentar a discutir sobre ello, en una sala docente de un dia sdbado (que
a pesar de ser un espacio pago con directivas desde autoridades educativas para ellas, lo
destinaban a pensar y reflexionar sobre lo que se ha venido haciendo en el centro escolar), de

la cual fui parte:

“(..) MD: “;qué es naturalizar?, ;no?, naturalizar es pensar que algo es normal y
Jpor qué se hace eso?, (...) porque son tantos los distractores que tenemos a diario
(...) en nuestra labor de maestra, que centrarnos en eso que ésta ya, hace mas dificil
enfocarse en la tarea, entonces hay cuestiones que no podemos cambiar y ya esta”
M3: “a mi me parece que (...) las situaciones en la que vienen los nifios a veces, las
naturalizamos, a mi me da la sensacion de eso, me da la sensacion que naturalizamos
que el chiquilin venga con los championes rotos (...)”

M?2: “(..) no podemos naturalizar, jcomo vienen, el mobiliario, el salon, uno como
maestro, en mi rol de maestra, y como persona (...) no!, no podemos, ;jme entendés?
No podemos permitir eso, podemos, (...) mostrar otra realidad”

M4: “;y a eso tu lo llamas naturalizar?, ;o desnaturalizar?”

M?2: “y para mi es desnaturalizar, porque yo qué sé, ;jno?”

M3: “ella lo que dice es desnaturalizar las situaciones, que creo que no lo hacemos,
lo que si hacemos es que naturalizamos, por ejemplo, como viene el nifio, como

hacemos escuela, lo que nos dicen los técnicos o nos mandan’

MD: “es porque naturaliza el ser humano en general”



M3: “ahi ya vos sos mas filosofica”

MD: “naturaliza por supervivencia, que esta bueno, reflexionarlo con otros
desnaturalizar, con los que uno trabaja, para ver bueno me planto, esto no lo cambio,
pero hay otras cosas que si”

MS5: “claro, yo creo que muchas cosas no las podemos cambiar, por mads que
queramos, (..) hay muchas cosas que escapan de nosotros, y es como una forma de
supervivencia, tratamos también de aportar, de hacer lo que podamos, pero hay
muchas cosas que escapan de nosotros”

M4: “yo creo que esta en nosotros, partimos de la naturalizacion, es decir, estos nifios
son asi, (...) yo tengo que desnaturalizar, hacer otra cosa, creo que estd en nosotros
()"

MD: “esto lleva el doble o el triple de tiempo, que el humano cambie las acciones, la
forma en que se maneja”

M3: “acd, me parece que (...) es naturalizar lo que pasa en un dia de trabajo, leyendo
esto, dice, “de que estamos naturalizando todo a diario, que no nos damos cuenta la
cantidad de cosas que pasan en un dia de trabajo, sabemos que pasan, no las
podemos vivir” ;no?”

MD: “si, vos empezas a naturalizar todo, de ahi que te estacionas, como quien mira

una pelicula pasar, solo hariamos eso, en un dia de trabajo (...)” (Registro de campo-

05/09/2020).

La fuerte apuesta del colectivo, por deconstruir, por dejar de pasar por naturales las
estructuras, formas, normas de una institucion pedagogica, sus coerciones visibles e invisibles
(Derrida, 1982), fue lo que hizo posible ir en la busqueda de otras formas de hacer escuela. A
partir de tal deconstruccion buscaban rescatar el valor de lo publico, trabajar incansablemente
por lo imposible, buscando minimizar las desigualdades, crueldades, abogar por derechos y
por la justicia social. Y a la vez, hacer frente a aquello que se pautaba desde las autoridades de
ensefanza y la politica educativa. A modo de ejemplo, esto lo pude constatar mientras me
encontraba participando, observando una clase, que llevaba adelante una maestra, y ella

explicaba:



(...) empezamos a estar por ejemplo dentro de RED GLOBAL DE APRENDIZAJES
(RGA)", en nuestro primer afio, no participaron todas las maestras, solo algunas, y
este ano, es decir, en este 2020, se extendio, abarcando a otras comparieras (...)
empezamos a trabajar en esto, pero conjugando lo que nos gusta a nosotras. Porque
“la posta” si bien hay ideas interesantes, nosotros nos apropiamos, lo discutimos por
horas, ahi surgen distintas miradas (...) no lo hacemos tal cual viene, porque acd
siempre el colectivo tomara lo que considere necesario, como con todo, siempre ojo

critico, porque hay cosas que no nos cierran (Registro de campo- 03/06/2020).

Lo dicho, me dio la pauta de como entraba en accidén tal desnaturalizacion,
deconstruccion, por parte de docentes, en referencia a la RGA, entendiendo que las
denominadas “Nuevas Pedagogias para el aprendizaje profundo” surgidas por un proyecto
efectuado por Michael Fullan', asi como por Maria Langworthy' en 2013, introducidas por
los gobiernos progresistas uruguayos y exacerbadas por el gobierno entrante, eran objeto de

analisis. Sobre todo, porque como la misma maestra marcaba:

“intentaba colocar una vision sobre nifios y nifias, que no queriamos, por eso tuvimos
en gran trabajo a nivel colectivo, de pensar qué queremos nosotros como docentes, fue
eso lo que permitio que llegamos a que debiamos verlos de otro modo, no desde el
enfoque de competencias o mercado que nos proponia, para entender que son ninos
que merecen que se les resguarden los derechos, (...) eso nos hizo pensar mas alld de
lo que se nos marca desde la red o nos marcan autoridades, y ahi surgio el pensar en
una escuela llena de oportunidades para aprender, para ensefiar, para crear, para

inventar y experimentar (...) (Entrevista MD — 2020).

'3 Es una iniciativa de colaboracion internacional que integra nuevas pedagogias de aprendizaje en 18 paises en
los distintos continentes a través de un marco comun de acciones e investigacion. La misma se basa en la vision
de conformar una comunidad de innovacion pedagogica, en la cual el trabajo de ensefianza este centrado en
proyectos y competencias, dentro del que se concibe a nifios, nifias como protagonista activo del aprendizaje. En
Uruguay, surge a través de la ANEP y Plan Ceibal (Centro de innovacion educativa con tecnologias digitales de
Uruguay, cuyo objetivo es la integracion de tecnologias digitales a la educacion, a fin de mejorar los
aprendizajes e impulsar procesos de innovacion, inclusion y crecimiento personal. Este surge en el afio, 2007,
durante el primer gobierno progresista - 2005 a 2010-, cuyo mandatario fue el Dr. Tabaré Vazquez y se
profundiza a partir de 2020 con el gobierno de Luis Lacalle Pou.

4 Socidlogo, profesor emérito de la Universidad de Toronto y exdecano del Instituto de Estudios de Educacién
de Ontario en Canada, considerado “el padre del cambio educativo”, ha sido consultor internacional en politicas
publicas y Director de Liderazgo Global, Nuevas Pedagogias para el Aprendizaje Profundo (NPDL)

5 Doctorada en Sociologia por la Universidad de Boston, Estados Unidos. Ademas, es asesora de Microsoft’s
Partners in Learning, que opera en 115 paises y trabaja en la Pearson Foundation como asesora en proyectos
internacionales.
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Lo enfatizado, me llevé a comprender como docentes retomaban su poder decisorio,
para cuestionar no solo los parametros que estaban subrayados en cuanto a conceptualizacion
de nifos, nifas y adolescentes, sino los postulados de RGA. Los mismos estan basados en el
enfoque por competencias, el desarrollo tecnologico, el mercado laboral y la necesidad de
capacitar a sujetos para adaptarse con flexibilidad al dmbito laboral. Todo ello en pos de ir
sometiendo a estos, su formacion a aquellas condiciones que el mercado presenta, que se fue
colando a partir de 2020 por todo el sistema educativo dada las transformaciones venideras.
Esto sucedia, porque la escuela buscaba como explica una docente, en una de las entrevistas,
configurar una escuela que permitiera “(...) plantearse desafios y transformar las cabezas
docentes, para dar un abanico de posibilidades, logrando (...) un proceso de construccion de
una nueva cabeza docente, donde nos hemos unido mas como colectivo docente” (Entrevista
M2-2019)

Es ese logro, el que entendi que causa que se “desate” una contraposicion con lo que
deviene de los lineamientos trazados en materia de politica educativa, por ejemplo, con las
directivas marcadas dentro del Programa de Atencion Prioritaria en Entornos con Dificultades
Estructurales Relativas (A.PR.EN.D.E. R)', implementado por la ANEP, al cual la escuela
pertenece. En especial, con la nocidon de niflo, nifia que marca, ya que se lo concibe con un
sujeto pobre al que se le debe brindar igualdad de oportunidades para poder revertir su fracaso
escolar. Y se arraiga a una idea de escuela, que recae en la intervencion contra la pobreza, en
la medida que mediante acciones compensatorias, pueda colocar en relevancia la distincion
entre nifios, nifias “normales” y nifios, nifias “compensados”, esto lo deja muy claro, la
maestra que asume en 2020 el cargo de direccion durante una entrevista realizada, al expresar

como para el colectivo:

“contrariamente a lo que se nos dice desde los documentos y autoridades, para
nosotras son nifios uruguayos, como los otros, quizds con vivencias (...) que deseamos
no tuvieran, (...) nifios muy receptivos (...). Los adultos, venimos con nuestras varas,
con nuestras experiencias, con nuestras vivencias y ellos y sus vidas y sus adultos
referentes tienen otras experiencias. (...) hay que ponerse en la vision del otro, que

también tiene sus problemas y muchas veces no ha tenido acceso, el acceso que

'® Programa de inclusién educativa que procura garantizar el acceso y permanencia de todos los nifios en el
sistema educativo, asi como el logro de aprendizajes de calidad. Para mayor informacion ver:
https: el rogramas/aprender,


https://www.dgeip.edu.uy/programas/aprender/

tenemos nosotros a determinada informacion y a manejarla, y a procesarla, (...) hay

que mirar con esos ojos” (Entrevista MD2 — 2020)).

Sus palabras me llevaron a entender como se desacoplan de esa vision de un nifio, nifia
al que le hacen falta elementos dentro de su cotidianeidad, un ser incompleto, el cual no puede
aprender, porque comprenden, que caer en dicha perspectiva, supone pensar desde una
realidad que se aleja notoriamente de la posibilidad de ensefiar. Y sobre todo, porque esto
llevaria a sumergirse dentro de un asumir que ese sujeto es portador “(...) de una carencia
cultural, tal como ha circulado por las escuelas uruguayas en los ultimos afios” (Martinis,
2006, p. 13).

Lo mencionado, provocd que docentes, vieran la educaciéon desde los derechos
humanos, entendiendo que estos en lo escolar, implican, sin duda alguna, atender a otras
practicas educativas por parte de ensefiantes, equipo de direccion, familias, comunidad, por lo
cual hay un ejercicio permanente de promocién y defensa de ellos. Esta postura es explicitada
en el proyecto institucional del afio 2019, nombrado como “Me empodero de Derechos

mientras juego” al detallarse:

el proyecto se abocara a la promocion de derechos humanos en nifios y nifias. No solo
en las familias se vulneran derechos, en ocasiones las politicas educativas y las
instituciones también deberian hacer una mea culpa para admitir que no ofrecen ni
crean propuestas ni espacios cotidianos para que los nifios actuen como tales (...)

(Proyecto “Me empodero de Derechos mientras juego” — ario 2019).

En ese encuadre, ensefiantes, se convirtieron, en defensoras de los derechos de niflos,
nifias, sobre todo porque se encontraban con “nifios violentados en sus derechos, muy
vulnerados” (Entrevista MC- 2020), como planteaba una maestra en una de las entrevistas
efectuadas. Por este motivo, salian “(...) al encuentro de un sujeto ya plenamente sujeto (...)
ya sujeto y de pleno derecho, sujeto que existe y resiste al poder que yo intento ejercer sobre
¢l, sujeto que por si mismo puede moverse (...) decidir, creer, resistir a cualquier forma de
dominio y acceder al pensamiento critico (...)” (Meirieu, 2004, pp. 41- 42). Muestra de ello,
fue una marcha cuyo lema era “Luchemos por nuestros derechos” que organizaron nifios,
nifas, familias, comunidad y docentes en la localidad (Foto 1 y 2) a fin de visibilizar durante
el recorrido elegido (desde la escuela a la plaza de la ciudad mediante el cual entonaban

canticos que retumbaban por todo el barrio y provocaban la adhesion de vecinos y vecinas)



que “un 80% de nifnos, nifias matriculados, matriculadas provenientes del asentamiento
cercano, u otros barrios cercanos con alta vulnerabilidad, que viven en situaciones precarias,
viviendas de material endeble (chapas, costaneros, material mixto), que tienen acceso a luz
en forma clandestina, y sin acceso al agua” (Proyecto “Me Empodero de Derechos mientras
juego” -2019) tienen reclamos. Asimismo, resistir a las ideas erroneas que circulan sobre el
centro educativo, el cual se encuentra estigmatizado, ya desde la categorizacion
A.PR.EN.D.E.R que posee, porque se ha comprendido que este tipo de actitudes, son las que
“(...) pueden reforzar un prejuicio que muy fuertemente se vuelve una profecia autocumplida”

(Mc Laren, 2005).

Foto 1. Marcha realizada por nifios, nifas y docentes de la escuela.



Foto 2. Familias, comunidad, vecinos y vecinas en la marcha efectuada por la

institucidn escolar.

De ese modo, la escuela intenta, trascender el estigma, esos dichos que emergen del
contexto en el que se enmarca, pero también de lo delineado por la politica educativa, que
lleva a la no concurrencia de cierta poblacioén escolar, incluso ubicada geograficamente en
cercania con esta. Quienes son parte, de este ambito educativo advierten “la fama” que se ha
instalado sobre este espacio, una que proviene de “(...) de un discurso de seguridad que apunta
directamente a considerar a nifios y adolescentes de los sectores populares como sujetos
peligrosos (...)” (Martinis y Redondo, 2015, p. 17), e intentan revertirla porque se busca desde
el cotidiano escolar darle “(...) sustitucidon por una perspectiva politica centrada en la
efectivizacion material de los derechos (...)”"(Martinis y Redondo, 2015, p. 18).

Asumir esa posicion por parte de docentes, requirid de convertir a la escuela en un
espacio pedagdgico, de puertas abiertas, una “escuela comunitaria” (Martinis y Stevenazzi,
2014), con una fuerte relacién centro/entorno, que tramit6 desde otro lugar el adentro/afuera,
entendiendo a la comunidad, a familias como “aliados pedagogicos”. Esa apuesta tenia como
trasfondo una clave sustantiva dentro del centro escolar, el propdsito de conformar sujetos de
derechos, capaces de decidir, actuar, exigir el cumplimiento efectivo de ellos, de forma
argumentada e informada, pero ademas personas capaces de poder defender estos,
conjuntamente con otros, familiares, por ejemplo, para poder transformar las realidades

totalmente injustas que constatan. Para ello, se resaltaba el concientizar, el poder generar una



comprension sobre las implicancias, el potenciar el empoderamiento de cada uno, una como
sujeto activo, cooperativo y social. Esto lo pude observar en dos escenas cotidianas, una que
se desarrolldo en medio del recreo escolar y otra durante la participacion en una actividad en

un aula que recientemente fue refaccionada:

“(...) Una nina viene de golpe, junto a otros nifios en forma conjunta, enojada, le
increpa a la mujer que esta a mi lado “a ver directora, ustedes nos han dicho que
tenemos derechos, que tenemos que decir lo que nos molesta y hablarlo, esa nifia
(nombrandola) que parece que no hace nada, me estda molestando y diciendo cosas
que no son, eso no me gusta y es mi derecho que no me diga eso, ni me molesté”, la
directora responde “estoy de acuerdo, se hablara con ella en la asamblea /te

parece?”, la chica asiente y parte hacia el recreo de nuevo, segura con la respuesta

obtenida” (Registro de campo- 05/11/2019).

“(...) sigo observando, pero esto se ve interrumpido por el nifio que me habia
saludado al principio, a la entrada, en tono de reproche me indica “ya que estas
mirando, y pareces contenta, mird como se cae la pared”, el revoque cae en el suelo y
lo toca, aprecio que ya hay dos boquetes en los bordes de los ventanales, el reclamo se
siente en toda el aula, “nos quieren arreglar la escuela, pero la arreglan asi nomds,
deja pah eso que no nos arreglen nada, porque cuando lleguen los de primero a la
clase, ya no tienen salon, se cayo, no sé por qué no nos preguntan los politicos como
queremos la escuela, como queremos que la arreglen, nosotros nos vamos, el aiio que
viene no estamos, pero queremos una escuela bien para los chiquitos, deberian
preguntarnos como las maestras, que nos escuchan porque saben que tenemos

derechos y los respetan” (Registro de campo - 14/08/2020).

La escuela, por lo tanto, apuntaba a construir sujetos politicos, basados en el desarrollo
de la capacidad critica y reflexiva, que avisten derechos, para tomar elecciones en pos de la
transformacion ante una sociedad desigual. Al mismo tiempo, ensefantes, contemplan su
derecho de ser escuchados, su deber de escucharlos, apostando a su vida politica,
fortaleciendo la democracia, reconociéndoles no como futuros ciudadanos, sino como actuales
ciudadanos con plenos derechos.

No obstante, conceptualizar el centro desde ese encuadre, requirid que docentes,

establecieran una ruptura con el vaciamiento politico o despolitizacion con la que carga lo



educativo, a fin de actuar mancomunadamente, desde decisiones que se constituyen desde
pluralidades polémicas. Esto llevo a que la escuela pujara contra una politica educativa, contra
autoridades, que no consideran a la escuela como un actor politico clave, una institucion
politica, que como exponen Gvirtz y Beech (2007), se gobierna, no que se gestiona y en la
cual, el trabajo docente, se conforma entre aquello que marca Mouffe (2009), como lo
politico, es decir “la dimensidén de antagonismo (...) constitutiva de las sociedades humanas,
mientras que (...) la politica como el conjunto de practicas e instituciones a través de las
cuales se crea un determinado orden” (p. 16)"". Esas tensiones, las logré advertir, durante una
instancia de intercambio con docentes, que llevaron adelante, en el espacio que ellas mismas
habian generado para dialogar y repensarse al mediodia (de 12:00 a 13:00 horas), después de
terminada la jornada de laboral, cuando una de las maestras, cuenta teniendo presente aludir a
como ellas son quienes tienen un saber pedagogico, de valia, que debe ser considerado por

autoridades y técnicos, una de sus vivencias:

M4: mira yo te voy a comentar una cosa, al respecto de eso, ;jno?, estabamos
trabajando, en cuarto ano, (...) no podiamos salir ni a la esquina, (...) porque no
contabamos con un peso para nada, entonces, miramos el entorno (...), miramos
diapositivas, miramos yo qué sé, enciclopedias, yo les traia otras cosas, un dia vino la
inspectora y me dice “M” dice “la Geografia la tenés que dar mas vivida”

M4: bueno, muy bien, a ver, no sé a qué te refieres.

MD: claro, dame, ejemplos.

MA4: si, dice, por ejemplo, “a ver chicos, chicos” parece que la veo “vamos a pensar,
Jcuantos pasos dard un gigante de Montevideo a Rivera?

MD: criaturas, no vieron un gigante nunca, no fueron a Rivera, y capaz que no fueron
a Montevideo tampoco.

M4: jpor dios santo querida!, si no podiamos salir de acd, de estas cosas,
jimaginate!, entonces los modismos de la “Geografia vivida™

MD: si, totalmente de acuerdo con la “Geografia vivida” desde hace arios se marca
eso, pero que antes primaria empiece a poner omnibus, que sean para un territorio,
porque vos le decis “ah, suavemente ondulado el terreno uruguayo, las sierras” y no
fuiste nunca a Minas, ni a ningun lado de esos”

M3: por supuesto, lo ven algunos.

7Y que de acuerdo a Retamozo (2009) tiene que ver con lo comprendido por una funcién instituyente y con un
caracter simbolico (lo politico) y aquello que tiene relacion con la administracion de lo instituido (la politica).



MD: si no vivis en Minas, menos.

M4: sabes que yo hice como Condorito, viste [Plop! Para atras, asi, y me senté. Y
entonces ahi, sabes qué después de hablarlo con todas, pensé, vamos a hacer lo que
nos sirve, vamos a hacer con lo que el nifio tiene, y lo que tenia, porque si, porque va
a partir de los intereses del nifio, ojo que no estoy hablando desde un enfoque de
competencias, esa es otra historia.

MD: Y si le tenias que seguir mostrando foto, porque ;qué vas a hacer?

M4: no tenia otra si no podia llevarlos (...) ;de qué me venias a hablar? (...) ;a qué
me venis con esas cosas? El maestro y el colectivo docente es el que tiene, el que hace
v deshace, hasta donde puede, inventa, experimenta desde ahi.

MD: capaz estaria bueno que esa persona dijera “mira “M” esto es la teoria, esto es
lo ideal, pero (...) mientras tanto, estoy haciendo lo que estd, porque no tengo otra
salida, no capaz dejar de mostrarte (...) nosotros tratamos de sentarnos y ver eso, y
reflexionar sobre eso.

M4: pero aterrizando en lo nuestro.

M?2: claro.

M4: aterrizarlo a lo nuestro, cosa que nunca hacen las autoridades, hoy menos, que
cosa que yo no soporto cuando me dicen tenés que hacer esto y punto (...), ustedes

tienen que hacer esto y punto, eso acd no lo soportamos (Registro de campo —05/09/

2020).

Lo relatado, llevo a afirmar que debian asumirse como sujetos politicos para de ese
modo, siguiendo los aportes de Vassiliades (2012), tener un compromiso sostenido, que se
vinculara con el desarrollo de una autoridad adulta que conlleva modos de comprender y
desplegar la responsabilidad por las nuevas generaciones. Fue esto lo que posibilitd
intervenciones o puestas en marcha de otras maneras de hacer institucion que contraen una
contraposicion significativa con lo impuesto. Y ademads, a entender la significatividad de
recobrar la educacion como acto politico (Frigerio y Diker, 2005), la restructuracién de
subjetividades colectivas para establecer una disputa desde la constitucion de proyectos
educativos contrahegemodnicos (que conllevan talleres, cierres pedagdgicos, propuestas

internivelares, areas integradas pensadas). Empero, el adentrarse a construir estos proyectos,



requirié de adoptar posiciones docentes (Southwell y Vassiliades, 2014)'® sustentadas en una
forma asociativa, cooperativa y grupal que trasciende el plano colaborativo/colectivo, que
parte de la conformacion de un “nosotros” para pensar dilemas, problemas que acontecen a
diario en las instituciones educativas. Una charla que se mantiene en el patio escolar con
docentes, fue una de las tantas instancias que habilitd a visibilizar lo ya referenciado con

mayor énfasis:

“a las dificultades que tenemos, les plantamos cara como colectivo siempre, nos
ponemos firmes, nos organizamos, para que den bolilla, las circulares, los documentos
oficiales que nos llegan hablan de la autonomia del centro, este centro la tiene hace
rato, acd por ejemplo, en su momento nos dimos cuenta de que los salones de inicial no
estaban terminados, llamamos a la inspectora con tal reclamo, le digo el colectivo
empieza el nivel 5 pronto jcomo puede ser que no estén los salones prontos?, me pidio
que aguardara, llama al arquitecto, que a su vez llamo al capataz de aca y si te digo lo
que le dijeron, es para infartar, que no habian terminado porque nosotras no habiamos
sacado el mobiliario de los salones ;jte das cuenta? No nos quedamos ahi, entonces le
discutimos y luego dijimos, jya vamos a sacarlos todas si ese es el problema! Y ahi
fuimos, los enfrentamos a los arquitectos, a la inspectora misma, a las autoridades
diciendo “ya estamos sacando todo el mobiliario”, acd la escuela nunca se queda
quieta, nosotros quienes hacemos la escuela luchamos, batallamos por nuestros
chiquilines, es nuestra responsabilidad, y cuando digo nuestra, es de todos, que las
condiciones estén dadas es nuestra responsabilidad. Y lo logramos, aca hay como digo
una cuestion de responsabilidad siempre, de asumir el lugar que te toca, es decir, bueno
soy el Estado, soy el maestro, soy la inspectora, soy el arquitecto, soy una autoridad,
bueno me toco hacer esto, nosotras sabemos que tenemos que ir para adelante por los
chiquilines, las chiquilinas y sus derechos. En ese sentido hacemos un equipo
extraordinario, porque las que llegaron se incorporaron a eso como si ya fueran parte
del equipo, ahi las ves, buscando estrategias de modo cooperativo para llegar a todos,
que ninguno quede por fuera, porque debemos hacer que la educacion llegue a todos,

es parte de nuestra funcion como maestras (Registro de campo- 03/06/2020).

'8 Esta categoria tiene que ver con discursos que circulan, organizan y regulan el trabajo de ensefar, asi como
con “(...) los multiples modos en que los sujetos ensefiantes asumen, viven y piensan su tarea y los problemas,
desafios y utopias que se plantean en torno a ella” (Southwell y Vassiliades, 2014, p. 166).



Posicionarse desde ese lugar, fue lo que llevo al surgimiento de una organizacion de lo
escolar distinta, en la cual quienes cohabitan ese espacio publico comun son protagonistas de
una praxis colectiva para transformar lo escolar. Es ello, lo que habilité visibilizar una
recuperacion de la cooperacion en educacion como sentido de accidon, como un “movimiento”
colectivo que recobra su poder instituyente (Castoriadis, 1997). Uno que se opone a una
vision meramente individualista (que no tiene que ver con la negacidon del individuo) que se
plantea el desafio de la construccion de una fuerza social comln y que se constituye en un
sujeto social colectivo/cooperativo, un otro, que piensa, reflexiona, superando el plano
personal. Es esto, lo que permite darse leyes propias, por medio de un proceso de asuncion de
la autonomia que se sustenta en oposicion total a la heteronomia (Castoriadis, 1997), para
tener la igualdad como punto de partida (Ranciere, 2003) y en la autogestion (Peixoto de
Albuquerque, 2004). De ese modo, se apuesta por una forma democratica en cuanto a la toma
de decisiones, en la que se ve especificamente una coherencia entre lo que se piensa y hace.

A la vez, esto permitid ver como se empez6 a pensar de forma constante, qué/quiénes
deberian empezar a ser, para lo que se requiri6 de encontrar sentidos comunes, como
proponen Dardot y Laval (2016) entre quienes se desempefian en las aulas. Esto me llevé a
pensar en cOmo aparecia un estrecho vinculo con el hacer micropolitica, tal como la concibe
Blase (2002). Es decir, con que docentes, empezaran a pensarse organizadamente desde
diferentes posiciones, para unirse después de atravesar un proceso cooperativo/consensuado
caracterizado por el otorgamiento de poder mutuo y la reciprocidad, para tomar ciertas
decisiones, con el objetivo de usar su poder para proteger, alcanzar acciones cooperativas,
conflictivas llevadas adelante de forma consciente. Con ello, se configurd un centro que logrd
habilitar la disputa, el disentir, la interaccion, conversacion, que trascendid las necesidades
practicas, de supervivencia o dramas sociales, como delimita Ball (1987).

Por otra parte, me posibilitd mirar una institucion, que da cuenta de como docentes
“ya no pueden retirarse a sus aulas [...] como si estas fueran las Unicas esferas publicas
disponibles para movilizar el poder de las ideas y las relaciones de poder” (Giroux, 2003, p.
317). Al contrario, ven, que se requiere de un compromiso compartido para advertir aquellas
estructuras de las relaciones de poder que actiian en el orden social. Esto les llevaria a
visualizar en qué medida como ensefiantes, constantemente, hay una disyuntiva, entre la
produccion y la imposicion de una unica verdad, asi como el surgimiento de multiples
verdades. Asimismo, implico expandir subjetividades, construir un sentido comun, para

desterrar el “maestro explicador” y pasar a un “maestro emancipador”, que Ranciere (2003)



explicita. Esto es explicado por una docente, en una conversacion que establecimos en el

centro escolar, en plena pandemia:

(...) sabes que yo me saco pila con algunas cosas, porque como decimos siempre nos
tienen que escuchar quienes estan en los escritorios, esos técnicos que parecen que
nunca pisaron una escuela, porque nosotros tenemos reclamos, demandas. Aca
estamos haciendo cosas increibles, pensando otras formas de hacer cooperativamente,
llevando acciones juntas para y por los nifios y las ninias, desde un compromiso
politico. (...) pero nosotras somos las que tenemos que velar por ellos, pensando en los
desafios que tenemos, en que nos les falte nada, por ejemplo la alimentacion, los
documentos de identidad, el carnét de vacunas, controles médicos, cuando eso es algo
que el Estado tiene que garantizar, cuando debe verse desde politicas sociales. Ahora
vi que nos querian limitar la partida de alimentacion, como ya vienen haciendo,
jugando con eso, esto es una barbaridad, a nosotros como maestras eso nos preocupa
porque sabemos que un nifio que no estda bien alimentado, no puede hacer ninguna
actividad ni tarea durante el dia, porque el hambre esta como en los 90. Por eso
también luchamos, ese tipo de preocupaciones también estan, la funcion de la escuela
es cierto que es enseiiar, pero estas cosas deben ser cuestionadas por nosotras como
siempre decimos, son cosas que se presentan y tenemos que dar nuestra postura a

quien sea, todas juntas (Registro de campo -03/06/2020).

Por medio de lo que se ha plasmado, se visualiza, como se conforma, una posicion
docente cooperativa politica- pedagogica (Freire, 1997; Terigi, 2006), que procura pensar y
reorganizar la escuela a fin de “movilizar” estructuras prefijadas, al igual que los elementos
constitutivos de la forma escolar (Vincent, Lahire y Thin, 1994). Es esto lo que provoca de

acuerdo a lo documentado por ensefantes:

(...) trabajar juntos, hacer un esfuerzo compartido desde la accion, que lleva primero
desestructurarnos como docentes, repensar las prdcticas, la forma de la escuela,
intercambiando con colegas y profesores, viendo a estudiantes, familias, comunidad,
actuar en distintos ambitos, permitiendo que transiten, expongan sus propuestas, que
ponen en juego, sus emociones. Para ello, si tuvieramos que elegir las palabras claves

que nos ‘“mueven” y “mueven” la escuela (...) serian: autonomia, cooperacion,



desestructurar, eso lleva a otra escuela publica, una cooperativa, donde se puede

hablar, participar, hacer otras cosas (Memoria Institucional — ario 2019).

En definitiva, esta adhesion voluntaria y abierta a ella, denota la instituciéon de una
propuesta alternativa que hace frente a un tiempo de fuertes oleadas neoliberales y
neoconservadoras, que intentan truncar la esperanza de seguir construyendo la escuela como

espacio publico, democratico, emancipador e igualitario.
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