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A mis maestros, a mis colegas, a mis alumnos.
Y a todos los que, cada dia, aprenden y ensefian.






Nunca se podria decir qué es lo que encierra, lo que amuralla,
lo que parece enterrar, pero uno siente sin embargo no sé que

qué barras, qué rejas, qué muros.

Vincent Van Gogh (1980)

Estoy parado sobre la muralla que divide
todo lo que fue de lo que serd.

Estoy mirando como esas viejas ilusiones
pasando la muralla se hacen realidad.

Marciano Cantero y Daniel Piccolo (1986)



ACLARACION

Elvinculo establecido entre directivos, docentes y estudiantes de escue-
las secundarias platenses y la autora de este libro se sostuvo durante
todo el ciclo lectivo 2008 bajo acuerdos fundamentales, propios de la
investigacion antropolégica. Del compromiso de no divulgar la identi-
dad de los actores sociales, cuyas practicas y discursos son interpreta-
dos en esta obra, se desprenden tres decisiones.

La primera es mantener en reserva la identificacién especifica de las
instituciones escolares en las que se realiz6 la investigacidon. La segun-
da consiste en no mencionar nombres propios o reemplazarlos por
nombres ficticios. Y la tercera se encuentra en la forma de citar las ima-
genes elaboradas por los estudiantes, que son imprescindibles para la
comprension de distintos andlisis desarrollados en este trabajo. Solo
se menciona en qué nivel de la escuela secundaria se encontraban los
alumnos en el momento de hacer sus producciones.

De esta manera, se responde al principio ético de la confidencialidad
relacionada con el origen de los datos obtenidos. Datos que dieron
oportunidad a interpretaciones que son exclusiva responsabilidad de
la autora.

En la parte «indice de imagenes» se encontrara la informacién detalla-
da de cada una de las figuras analizadas.
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INTRODUCCION

En este libro, que describe la ensefianza y el aprendizaje de la plastica
en la cultura escolar, se retoman y sintetizan los aspectos centrales de
la tesis de doctorado La educacién artistica: paradigmas y saberes en el
aula (Gago, 2012). En él se abordan practicas relacionadas con la ense-
flanza y el aprendizaje del lenguaje visual en la escuela secundaria,
vinculadas especificamente con la formacion de estudiantes compren-
didos en una franja etaria de 13 a 15 afios. EL acercamiento se centra en
la observacion de clases de Plastica realizadas durante un ciclo lecti-
vo, en el transcurso del afio 2008, en escuelas platenses y, también, en
entrevistas efectuadas en 2011 a profesores en ejercicio en estableci-
mientos de la ciudad de La Plata (provincia de Buenos Aires, Argentina).
Se tuvieron en cuenta los aportes de la Antropologia para la descrip-
cion y la comprensidn de acciones docentes y se incorporo el supuesto
explicitado por Elsie Rockwell, quien afirma que «no se observa para
luego construir una conceptualizacidn; es a partir de una conceptua-
lizacidn que es posible observar. No se describe para después hacer
teoria; se hace teoria para poder describir» (1987: 22). En este texto,
entonces, se describen, se analizan y se interpretan practicas escolares,
con la intencién de hacer un aporte para su transformacion.

El trabajo etnografico, es decir, la descripcién de la cultura, en este
caso escolar, permite revisar las representaciones de los distintos acto-
res que confluyen en los establecimientos educativos y explicitar como
estos supuestos atraviesan sus practicas cotidianas. Maria Rosa Neufeld
y Jens Ariel Thisted sefialan:

[la funcionalidad de las representaciones] en la creacion y en el mantenimiento
de un orden social se vincula con el hecho de que orientan las conductas y las

comunicaciones; legitiman las identidades sociales, familiarizan con la novedad
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al tiempo que anclan lo desconocido en representaciones ya existentes; operan
formando imagenes que transforman las nociones abstractas en casi tangibles
(1999: 39).

Se vinculd esta perspectiva antropolégica con el contexto social de la
escuela de hoy. En particular, se tuvo en cuenta la aprobacion de la ley
13 298/2005, de la Promocioén y Proteccidn Integral de los Derechos de
los Nifios (Ministerio de Justicia y Seguridad de la provincia de Buenos
Aires, 2011), en la provincia de Buenos Aires, antecedente de la ley
Nacional 26 061/2005, de Proteccidn Integral de los derechos de las
nifias, nifos y adolescentes (unicer, 2010). Estas leyes plantean la nece-
sidad de adecuar las politicas publicas a la perspectiva de promocién
y de proteccion de los derechos de la infancia y la juventud tempra-
na, e impulsaron la derogacién de la ley 10 903/1919, del Patronato de
Menores (Ministerio de Justicia y Derechos Humanos, 2016), que conce-
bia la infancia y la juventud como objetos de tutela y de control.

IMAGENES SITUADAS

La perspectiva de la antropologia nos acerca a la mirada de la diversi-
dad como diferencia presente en cualquier recorte de la realidad huma-
na. Por ello, se la considera como la disciplina que permite acercarse
criticamente y desnaturalizar las categorias y los supuestos cotidianos
que construimos como obvios y como normales. Ellos circulan en el
interior de la escuela y, en consecuencia, impregnan el imaginario y las
representaciones que se construyen dentro del aula, principalmente, en
torno a la diversidad.

En este sentido, podemos advertir la potencia esclarecedora que apor-
ta la definicién de naturalizacién de Neufeld y Thisted, para quienes
«un proceso se naturaliza cuando se desconoce su caracter construido,
histérico» (1999: 28). Visualizar la inercia que a veces nos atrapa en
la tarea de educar es el primer y necesario paso para poder formular,
luego, propuestas pedagoégicas y didacticas adecuadas a la realidad

10
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contemporanea, ya que no se puede transformar con profundidad lo
que no se conoce.

Con la produccién de imagenes pueden ejercitarse mecanismos genui-
nos de construccién del pensamiento y de reconocimiento auténtico
de la propia cultura. La interseccién entre una subjetividad situada en
una comunidad determinada y el lenguaje visual comprendido como
capacidad humana presente en todas las sociedades es destacada por
Jacques Aumont (1992), quien afirma:

[..] laimagen es siempre modelada por estructuras profundas, ligadas al ejercicio
de un lenguaje, asi como a la pertenencia a una organizacién simbélica (a una
cultura, a una sociedad); pero la imagen es también un medio de comunicacién
y de representacion del mundo que tiene su lugar en todas las sociedades huma-

nas. La imagen es universal, pero siempre particularizada (1992: 138)

Esta distincién nos ayuda a comprender que el acceso universal al
conocimiento no debe ocultar las singularidades. Es importante tener
en cuenta en qué medida los procesos de ensefianza y de aprendizaje
permiten en la escuela la manifestacion de la identidad de los jove-
nes, para atender, asi, a la relevancia de los sujetos y sus contextos,
de manera tal que el enfoque de la ensefianza de la plastica subraye
habilidades de produccién y de reconocimiento situadas en tiempo y
espacio. Esta concepcidn plantea superar la dimension técnica e ins-
trumental de la educacién en arte, limitada a habilidades meramente
perceptivas. La produccion plastica puede permitir relatar y simbolizar,
y cuando lo logra, habilita la valoracién y la proyeccién activa de la
cultura a la que se pertenece. Con respecto a la cultura y a los modos
de representacion, Nelly Schnaith sefiala:

La cultura entendida como una convencién ultima e irreductible que atiende a la
transformacion de sus propios cddigos y al reconocimiento de la especificidad de
aquellos que valen dentro de otros marcos culturales, implica la postulacién de
un intento: el de desabsolutizar cualquier modo o método de representacion que

pretenda erigirse como Unico «verdadero» (1988: 26).
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Con el objetivo de revisar criticamente los significados que iban mani-
festandose en la vida cotidiana dentro del aula, se realizaron descrip-
ciones densas, entendiéndolas, como afirman Honorio Velasco y Angel
Diaz de Rada, como aquellas que permiten mostrar las intenciones
sociales:

Las conductas y los espacios, presentados en secuencia descriptiva, plasman sig-
nificativamente la cultura porque ponen en evidencia las reglas del juego. Las
grandes realidades sociales son contextualizadas asi en la accién social, la per-

cepcion aguda del detalle, el énfasis en los pequefios relieves (1999: 47-48).

Desde este posicionamiento, se estudian los vinculos en el aula como
una trama de interacciones y de subjetividades permeadas por el entor-
no, que construyen la realidad transitada cada dia en cada escuela.
Dentro de estas realidades, el lenguaje visual surge condicionado e
impregnado tanto por aspectos materiales como simbélicos.
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PROLOGO

Este texto de Lorena Gago esta dirigido a todos aquellos docentes e
investigadores que nos preguntamos acerca de qué sucede en el aula
durante el complejo momento de ensefiar y aprender sobre lenguaje
visual. Lorena es artista plastica, se ha doctorado en Artes en la Facultad
de Bellas Artes de la Universidad Nacional de La Plata, pero ademas ha
sido y sigue siendo una docente e investigadora comprometida, minu-
ciosa y responsable.

Eligié para su tesis introducirse, con el trabajo etnografico, en las aulas
de ensefianza media. Vivir la cotidianeidad de las clases de plasticay,
desde alli, con la propia experiencia y bajo mi direccién, profundizar en
un trabajo interpretativo y reflexivo.

Proceso complejo si lo hay, a pesar de «ser nativa» en el ambito de la
escuela, su posicionarse fue una revelacién, una situacion nueva, «estar
alli» de otra manera. Considero que ésta es la mayor fortaleza de su tra-
bajo. Sus propias vivencias puestas en didlogo con los marcos teéricos
que explicita con claridad en la Introduccién.

Justifica la necesidad de rastrear las condiciones histéricas y sociales
de la educacién argentina y, en especial, los antecedentes oficiales e
institucionales de la educacion visual. En esta direccién, entendemos
los esfuerzos continuos por institucionalizar la copia, la mimesis, como
practica legitimadora.

Los ultimos dos capitulos dan cuenta de la dinamica escolar en el aula,
de las estrategias de motivacion, del desarrollo de la interaccion y de los
supuestos que activan los docentes al momento de evaluar el proceso
educativo. La entrevista abierta como estrategia teéricay metodolégica
la habilita a interpretar qué sucede con la particularidad de este habitus
escolar. Sobre el final de su trabajo devela la soledad y el malestar con
el que se convive en el complejo proceso de ensefiar y de aprender.

15
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No puedo dejar de mencionar su compromiso ético con la investiga-
cion cuando explicita que su trabajo se enmarca en el nuevo paradigma
de los derechos de los nifios, nifias y adolescentes, atendiendo pun-
tualmente a la ley 13.298 De la Promocién y Proteccion Integral de los
Derechos de los Nifios (2005) en la provincia de Buenos Aires, antece-
dente de la Ley Nacional 26.061 De Proteccién Integral de los derechos
de las nifias, nifios y adolescentes (2005). En palabras de Lorena Gago:
«Estas leyes plantean la necesidad de adecuar las politicas publicas a
la perspectiva de promocion y proteccién de los derechos de la infancia
y la juventud temprana». Imprescindible cita en momentos tan crucia-
les, donde se esta estimulando y promoviendo el debate de la baja de la
edad de punibilidad. Es, en este sentido, un trabajo critico que muestra
su doble dimension axiolégica con lo pedagégico/disciplinar y con la
ética profesional.

Dra. Leticia Munoz Cobefias

16
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HISTORIA DE LA ESCUELA
EN LA ARGENTINA

La trayectoria histérica que se inicia con la caida de la monarquia espa-
fiola en 1808 implico, ademas de la necesidad de establecer una nueva
autoridad que ocupara el lugar del soberano, «crear una legitimidad
inexistente, constituir el orden politico» (Palti, 2007: 128). La educacién
fue uno de los aspectos que participé en esta buisqueda de un poder
estatal que pudiera ser asumido como genuino representante de las
mayorias. La Generacion del 37 y la Generacién del 80 fueron claves
en la conformacion del modelo de pais liberal en el que se inscribio el
surgimiento de la escolarizacién en la Argentina.

En el periodo de tiempo que va desde la Independencia hasta la eta-
pa conocida como de Organizacion Nacional (que suele situarse des-
de 1853 hasta 1880) es posible rastrear conflictos entre los distintos
actores sociales involucrados en la configuracién de nuestra identidad
cultural. La élite gobernante le asign6 al sistema educativo la misién de
incluir a los sectores populares, a los que, al mismo tiempo y de manera
paraddjica, excluyé. Los relatos de las clases dominantes delinearon la
legitimacién de la cultura ilustrada, ya que la finalidad de la politica
educativa apunté a integrar a las masas al relato sobre la historia, el
presente y el futuro, propio de quienes gobernaban el pais, defensores
de una idea positivista del progreso. Como subraya Adriana Puiggros,
«los procesos educativos se desarrollan en el marco de luchas por la
hegemonia» (1986: 10). La prevalencia de los valores de una minoria
organizada, que se impuso en las instituciones estatales, logré dejar su
impronta en la memoria del pueblo argentino.

17
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BELGRANO Y LA EDUCACION ESCOLAR

El pasaje de la Colonia a la Independencia, para aquellos que impulsa-
ban un cambio politico radical en el pais, debia sustentarse en profundas
transformaciones econémicas. Para Manuel Belgrano este imperati-
vo estuvo intimamente ligado a una mirada transformadora sobre el
papel de la educacion. Desde su cargo en el Consulado de Comercio
de Buenos Aires, en el que estuvo entre 1793 y 1810, Belgrano impul-
s, como estrategia para quebrar la tradicién colonialista, el fomento
de un mercado interno. Este, desde la vision integral que tenia el pré-
cer, debia centrarse en el desarrollo de la agricultura, del comercio y
de la industria. Era una concepcién revolucionaria, dado que se oponia
a la economia del momento, sustentada Unicamente en la ganaderia,
actividad productiva que estaba ligada a una minoria terrateniente oli-
garquica que perpetuaba un sistema feudal asociado al colonialismo.
Como sostiene Leonardo Paso (1985), para Belgrano debia fomentarse
una politica agraria que promoviera el aumento de la produccién, el
desarrollo del comercio y el bienestar del pueblo. Su nocién de pueblo
comprendia a los sectores sociales oprimidos e incluia a las poblaciones
originarias. Como correlato de estas ideas, Belgrano tuvo una valoracién
renovadora respecto de la educacién de su época. Su postura contraria
al latifundio hizo que se pronunciara, segin Paso, contra el sistema de
los arrendamientos y a favor de las siguientes politicas:

[..] por la concesion de la propiedad de la tierra y donde no fuera posible, por el
sistema de enfiteusis, por el desarrollo de la agricultura y concurrentemente de
aquellas ramas de la actividad cientifica (nautica, astronomia, dibujo, matemati-

cas) que crearan nuevas industrias [...] (1985: 55)

En resumen, su interés por la educacion nacié ligado a un proyecto de
industrializacién acorde con la busqueda del desarrollo capitalista.
Por esto, Belgrano propuso reemplazar la ensefianza escolastica, que
imperaba en el pais, por un criterio educativo racionalista. Como expli-
ca Puiggrds, la escolastica implicaba la subordinacion «de la totalidad

18
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de la practica educativa a la practica religiosa y de la pedagogia a la
filosofia, asi como la preconstitucién del sujeto social a nivel del dog-
ma» (1986: 15). Esta cuestién produjo que Belgrano se expresara en
estos términos: «¢Hasta cuando se han de estar vendiendo doctrinas
falsas por verdaderas y palabras por conocimientos?» (Belgrano en
Paso, 1985: 68). Asi, se declaraba contrario a la exclusividad que el clero
tenia en el ambito educativo oficial y que era funcional a los intereses
de la monarquia espaniola, la cual pugnaba por mantener el monopolio
comercial.

En consonancia con estas ideas, Belgrano tuvo una mirada sobre la
educacion que le atribuyd, de manera precursora, una funcién racional
y cientifica. Esta misién dada a la formacidn en establecimientos oficia-
les debia ser cimiento de lo nacional, entendido como emancipacion
popular a través de la ruptura del orden colonial. Tal fue el fundamento
de las primeras escuelas en el declive de la Colonia y previas a un desa-
rrollo sistematico de las instituciones educativas en el pais.

Guiado por esta perspectiva, Belgrano creé en Buenos Aires, en 1799,
la Escuela de Dibujo, considerada el primer intento de educacion artis-
tica metddica en el pais. Esta escuela nacié asociada al interés por
educar para el trabajo productivo. José Garcia Martinez (1985) sefiala
que Belgrano consideraba indispensable el manejo del dibujo para la
elaboracion de artesanias y para la construccién arquitecténica. Estas
apreciaciones de Belgrano se daban dentro de un proyecto amplio, a
través del cual quiso estimular la educacion técnica. Sin embargo, como
nos recuerda el Instituto Nacional Belgraniano, la Escuela de Dibujo fue
clausurada por orden real en 1804, con el argumento de la dificultad
econdmica para sostenerla frente a la crisis politica relacionada con
la guerra entre Espafia e Inglaterra. En un territorio colonizado, el tipo
de iniciativas revolucionarias de Belgrano resultaban dificiles de soste-
ner, porque depositaba en la educacién publica la misién de forjar una
sociedad independiente.

También, segun la citada institucion belgraniana, dependiente de
la Presidencia de la Nacién, la Escuela de Dibujo estaba destinada a
jévenes. Aunque no conocemos la franja de edades que comprendia,

19
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sabemos que fue orientada a impartir ensefianza en un nivel posterior
a las primeras letras y que se admitia que los jévenes fueran azotados,
forma de castigo aceptada en esa época. Se trataba de un sistema en
gestacion. Hacia fines del siglo xvii no existia la educacién secundaria
tal como la entendemos en la actualidad. Se trataba de escasos esta-
blecimientos que formaban luego de la preparacién basica de enton-
ces, pero no pertenecian a un sistema articulado. Puiggrds (1996) aclara
que la nocién de un sistema educativo integrado se termind de gestar
en Europa al comenzar el siglo xix, e indica que la escuela secunda-
ria fue una creacion tardia, que surgié de las escuelas preparatorias
que nacieron como extensiones de las universidades. Puiggrés también
enfatiza que en los siglos xvi y xvii se fue consolidando, en la América
hispana, un «sistema bifurcado»: las escuelas para el pueblo que alfa-
betizaban y evangelizaban por un lado y, por otro lado, las universida-
des destinadas a transmitir los «saberes cultos» en el marco de planes
de estudio escolasticos (1996: 20).

En cuanto a la ensefianza especifica del dibujo antes de la emancipa-
cion nacional, Garcia Martinez indica que las clases del primer direc-
tor y Unico maestro de la Escuela de Dibujo, Juan Antonio Gaspar
Hernandez, comprendian la copia de figuras humanas observadas en
grabados de la época. Atender a esto es clave: la ensefianza del arte en
la Argentina naci6 identificada con el recurso de la imitacién de image-
nes previas como base para el aprendizaje. Se pueden encontrar conti-
nuidades entre los antecedentes de la ensefianza artistica formal y las
practicas escolares actuales vinculadas con la Plastica. En las escuelas
secundarias contemporaneas son recurrentes las propuestas pedago-
gicas que apelan a la reproduccién de un modelo dado sin busqueda
de apropiacién del mismo. Esto demuestra que existe una tradicién
educativa que exacerba la valoracion de la copia para la produccién
de imdagenes. Se trata de una cuestion que aparece naturalizada en
las experiencias aulicas y que atraviesa, también, la formacién de los
docentes de Plastica en el nivel universitario.

Jacques Aumont, quien identifica la analogia con el problema del pare-
cido entre la imagen y la realidad, remite a la obra de Ernst Gombrich,
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Arte e ilusion (1982), para remarcar que toda representacion es con-
vencional y que la imitacién acude a esquemas multiples, entre ellos
«esquemas artisticos, derivados de la tradicién y fijados por ella»
(Aumont, 1992: 208-209). En los habitos educativos relacionados con el
lenguaje visual que apelan a la copia y al logro del parecido con un
modelo dado como modalidad normal para la produccién de imagenes
hay supuestos fuertemente arraigados que no suelen revisarse.

Es importante recordar que en el momento histérico que se toma
como antecedente del sistema educativo argentino (en el pasaje de la
Colonia a la Independencia, de 1799 a 1810), y de la ensefianza formal
del arte en particular, todavia no se habia difundido la fotografia como
medio de representacién con la misién social de reproducir la realidad.
Esta misién estaba alin en manos de la pintura y del grabado, por lo
que es elocuente que, segln las investigaciones realizadas por Garcia
Martinez, en la primera escuela argentina de dibujo, se acudiera al gra-
bado como fuente de motivos o de modelos a replicar.

SISTEMA EDUCATIVO Y FUNCION DEL ARTE

Héctor Rubén Cucuzza (1985) destaca que con el dictado de la
Constitucion Nacional de 1853 comenzé un proceso de legislacién del
que surgié el actual sistema educativo. En esta coyuntura, fue especial-
mente protagdnica la Generacidn del 37 o Nueva Generacién, a la que
Tulio Halperin Donghi identifica con la pretensién de constituirse en
guia politica del nuevo pais. EL afan de transformacion de los intelec-
tuales que conformaron la élite gobernante cuyo proyecto nacional
culminé hacia 1880, implico:

[un] esfuerzo por imponer, a una Argentina que en cuarenta afios de revolucion
no ha podido alcanzar su forma, una estructura que debe ser, antes que el resul-
tado de la experiencia histérica atravesada por la entera nacién en esas déca-
das atormentadas, el de implantar un modelo previamente definido por quienes

toman a su cargo la tarea de conduccidn politica (Halperin Donghi, 2005: 40).
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Entre los integrantes de la Nueva Generacion, Esteban Echeverria y
Domingo Faustino Sarmiento fueron quienes gestaron y difundieron
ideas directrices que sirvieron como horizonte para establecer el mode-
lo de pais que prevalecié después de la batalla de Caseros —batalla que,
librada en 1852, significé la caida de Juan Manuel de Rosas-. Halperin
Donghi plantea que «Caseros ha puesto en entredicho la hegemonia
de Buenos Aires y ha impuesto la busqueda de un nuevo modo de arti-
culacién entre esta provincia, el resto del pais y los vecinos» (2005: 78).
Ya en El Dogma Socialista, de 1837, considerado una de las fuentes
de la Constitucion del 53, Echeverria impulsaba un programa «global,
totalizador y superador del coloniaje» (Paso, 1985: 89). En funcién de
esto, presentaba un proyecto que pugnaba por la organizacién social
para dejar atrds el largo periodo de guerras civiles entre unitarios y
federales, posterior a la Independencia. Este documento contiene una
propuesta contraria a la de Rosas, quien impulsaba un modelo de pais
«ganadero-latifundista-saladeril» (Paso, 1985: 88), que Echeverria repu-
diaba por considerarlo antirrevolucionario. Por esto, Echeverria propu-
so retornar a los principios de la Revolucién de Mayo, lo que implicaba,
segun él, que el pueblo tuviera una educacién que promoviera el ejer-
cicio de una democracia emancipadora. Desde esta 6ptica, la busqueda
de la nacionalidad fue identificada con la necesidad de reconstruccion
de una sociedad que habia dado lugar al poder de Rosas, cuya poli-
tica la Generacién del 37 juzgaba como dictatorial. En consecuencia,
Echeverria escribio: «El gran pensamiento de la revolucién no se ha rea-
lizado. Somos independientes pero no libres. Los brazos de Espafia no
nos oprimen, pero sus tradiciones nos abruman. De las entrafias de la
anarquia nacié la contrarrevolucién» (Echeverria en Svampa, 1994: 30).
De manera que Echeverria asociaba la libertad, como los demas inte-
grantes de la élite ilustrada argentina, con la idea de progreso, que
se esperaba que contribuyera a superar las primeras dicotomias que
enfrentd el pais para la conquista de la unidad. Estas dicotomias son
puntualizadas por Maristella Svampa (1994) como la contraposicidn
entre republicanismo y catolicismo, democracia y absolutismo, y civi-
lizacion y barbarie. Para dejar atras estas disyuntivas, los modelos a
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seguir por la clase gobernante durante el siglo xix fueron tanto paises
europeos, en particular Francia e Inglaterra, como, muy especialmen-
te Estados Unidos, que habia podido generar, antes que Argentina,
un orden democratico. Este orden debia implicar para el «liberalismo
pedagdgico» (Puiggrds, 1996: 44) de la Nueva Generacidn, la separa-
cion entre la sociedad religiosa y la sociedad civil, que fue pilar de la
libertad de credo y de la educacion laica.

Pero la realidad argentina enfrentd a la élite criolla con «un pasado
dificil de erradicar, que comprendia ciertas tradiciones y una memo-
ria social, cuyos efectos eran nefastos en su encuentro con lo nuevo»
(Svampa, 1994: 33). Esta realidad equivalia a la barbarie y se referia, en
particular, a los sectores populares. De modo que para Echeverria era
necesaria la reconstruccién de la sociedad a través de la regeneracion
de estos sectores. En El Dogma Socialista plantea: «No se hacen cons-
tituciones para los pueblos, si no que se forman pueblos para las cons-
tituciones» (Echeverria en Svampa, 1994: 34). Regenerar fue el objetivo
perseguido tras los ideales de civilizaciéon y de homogeneizacion social
por medio del control y del orden que promoveria la educacién. En
aquella época, esto impactaria fundamentalmente en la educacion pri-
maria, dado que la ensefianza secundaria se reservaba a unos pocos.
Existe un doble aspecto en el pensamiento que nos legd Echeverria
sobre el papel de la mayoria de la poblacién en la conformacién de la
nacionalidad. Por un lado, se la incluye desde un discurso ligado a volo-
res democraticos, pero, por otro, se promueve, también, la extirpacion
de sus caracteristicas consideradas barbaras, relativas a esa memoria
social que la unia a un pasado repudiado, asi como a la desconfian-
za que despertaba debido a las revueltas populares acontecidas en
Europa. Svampa explicita que el mito de la barbarie «expresa antes que
nada el temor de la burguesia recientemente instalada, la amenaza de
sus valores fundamentales, el peligro de la desintegracién de los lazos
sociales» (1994: 35). Esto tiene vinculacidn con el imperativo histérico
que rige desde su surgimiento a los establecimientos destinados a la
educacion masiva de los jovenes: la supresion de los «sujetos sociales
previos» (Pineau, 2005: 123) en funcién de la gobernabilidad.
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Con respecto a la educacién secundaria, Cucuzza indica que estaba
destinada a los estudios preparatorios para la Universidad y que tenia
un caracter marcadamente elitista. Habia pocos establecimientos en
los que se formaba la clase dirigente: a ellos concurrian los hijos de
la oligarquia. Este autor también precisa que al comenzar la etapa
de la Organizacién Nacional existian «el Monserrat en Cérdoba, el de
Concepcidén del Uruguay creado por Urquiza, el Colegio Seminario y
de Ciencias Morales en Buenos Aires y algunos privados diseminados
en algunas capitales de provincia» (Cucuzza, 1985: 105). EL Colegio
Seminario y de Ciencias Morales se convirtié en 1863 en el Colegio
Nacional Buenos Aires.

En cuanto a la educacién artistica en particular, Sarmiento hizo en 1844
declaraciones desde su exilio en Chile, en las que destacé la formacidn
en dibujo lineal, al que consideraba indispensable en la instruccién
popular como saber especifico. Saber que consideraba que debia ser
difundido por la escuela primaria de entonces. Su importancia radica-
ba, para Sarmiento, en que posibilitaria el desarrollo de la industria
nacional en la medida en que permitiria a quienes lo conocieran reali-
zar disefios propios o imitar modelos, formando asi tanto para la «pro-
fesion manual» como para «dirigir una fabrica» (Sarmiento en Garcia
Martinez, 1985: 73). De este modo, asociaba el aprendizaje del dibujo
con el manejo de una geometria aplicada, que permitia llevar a la prac-
tica conocimientos basados en la matematica. Fue en este sentido que
Sarmiento afirmé desde suelo chileno que el dibujo lineal «no es sim-
plemente un mero adorno» (Garcia Martinez, 1985: 72).

Esta perspectiva del sanjuanino respecto del dibujo puede comple-
mentarse con otra que habia asumido al fundar en San Juan, en 1839,
el Colegio de Pensionistas de Santa Rosa, destinado a mujeres prove-
nientes de la élite social. Impulsé, en esta institucidn, la incorporacion
de las materias «dibujo natural» y «dibujo floral» (Garcia Martinez, 1985:
69). La justificacion dada era la de promover la adquisicion de la técnica
y de la destreza para reproducir copiando con exactitud. En cuanto a
la funcion que adjudicaba al conocimiento del dibujo por parte de una
minoria ilustrada hay, ademas, otras declaraciones, en este caso del afio
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1843, en las que Sarmiento afirmé que los jévenes de las clases altas
debian tener las siguientes misiones:

[..] ejercitarse con honra y con provecho en la noble profesién del retratista, y
no pocos abandonarse a las inspiraciones del arte; asuntos religiosos, histéricos
y de costumbres nacionales serviran de tema a sus ensayos, y nuestros templos
y nuestros salones se enriqueceran de producciones nacionales (Sarmiento en
Garcia Martinez, 1985: 70-71).

Ademas, lamentaba que dependiéramos de artistas extranjeros para
generar un reservorio que plasmara la historia oficial. En conclusién,
si por un lado le atribuia al arte relacionado con las imagenes visua-
les un rol en la formaciéon de los sectores populares para el trabajo,
por el otro, consideraba que los profesionales que se formaran en
los establecimientos destinados a una élite serian los encargados de
construir imagenes que simbolizaran lo nacional y quienes reempla-
zaran el arte europeo en la tarea de forjar representaciones sobre la
realidad local.

PROMULGACION DE LA LEY 1420

Hacia 1880 culminé la conformaciéon de un Estado central en la
Argentina que reafirmd la finalizacion de las guerras civiles. Este Estado
central fue producto del modelo liberal impulsado por la oligarquia
y representd la entrada definitiva del pais al sistema capitalista. Los
gobiernos que se sucedieron en esa década, en los que ocuparon el
poder presidencial, sucesivamente, Nicolas Avellaneda (1874-1880),
Julio Argentino Roca (1880-1886) y Miguel Angel Juarez Celman (1886-
1890), se ocuparon de desarmar las instituciones provenientes del
gobierno de Rosas y de controlar los efectos de la inmigracién masiva.
A pesar de haber fomentado la llegada de los inmigrantes para poblar
el territorio argentino, la clase dirigente de fines del siglo xix paso de
la expectativa al desencanto. De reconocer al extranjero como factor
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de progreso, pasé a repudiarlo como germen de descomposicion social
por no traer la cultura europea idealizada por la minoria ilustrada, sino
las reivindicaciones obreras que acufiaron el anarquismo y el socialis-
mo. En 1887, Sarmiento afirmaba:

Lo mas atrasado de Europa, los campesinos y la gente ligera de las ciudades, es lo
primero que emigra. Véalo en el desembarcadero...El labriego espafiol, irlandés o
francés, viene a Santa Fe, porque en su pais y en su comarca todavia deja el rudo
implemento primitivo... Pero lo que la inmigracién europea no nos trae es edu-
cacioén politica de que carecen las masas en general [...] (Sarmiento en Svampa,
1994:72).

La inmigracién se volvié un elemento mas de lo considerado como bar-
barie. Para la clase dirigente del momento los recién llegados se con-
virtieron en signo de la sumatoria de lo salvaje con lo retrégrado. Pablo
Pineau puntualiza como Sarmiento identificaba a los barbaros:

[con] el resultado de la combinacidn nefasta de la naturaleza americana signada
por el «mal de la extensidn», y la historia de estas tierras, marcada por la exis-
tencia de las «razas salvajes» originarias, las terribles improntas de la colonia
espafiola -la nacién mas atrasada de Europa-, y la mezcla de ambas en una prole

de mestizos que aunaban ambas desventajas y ninguna virtud (2005: 125).

Los inmigrantes convocados para erradicar la barbarie nativa, la pro-
fundizaban. A partir de este diagnéstico, la élite gobernante agudizé su
accion a favor de un papel civilizador de la educacién. Puiggrds sitla
en este momento histérico el afianzamiento de un sistema escolar que,
por su envergadura y por su influencia, se volvié sinénimo de sistema
educativo y dejé, asi, marginados a otros procesos formativos a través
de los cuales se socializaban amplios sectores populares. Asimismo,
Alejandro Cattaruzza precisa:

[Hacia fines de 1880] la preocupacion por lo que se veia como amenazas a la

nacionalidad llevé a que se desatara un movimiento que no dudé en apelar a las
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fiestas patrias, la creacién de museos, la liturgia patriética en escuelas y, en fin, la

apelacion a un pasado comun, entre otros procedimientos (2007: 41-42).

La pedagogia dominante se erigid, asi, en uno de los pilares con los
que el proyecto oligarquico de pais buscé controlar a la poblacién. La
politica liberal incluyé a las mayorias en su proyecto de uniformidad
cultural a través de un proceso recorrido por tensiones. Por un lado, la
educacion era un recurso para garantizar la integracién nacional bajo
los lineamientos de la clase dirigente. Por otro, esta incorporacién se
hizo desestimando la diversidad de identidades culturales existentes
que fueron repudiadas como peligros para el orden politico que se con-
solidaba. La nacionalidad fue identificada con el afianzamiento de una
organizacién social afin al modelo de pais impulsado por la minoria
gobernante.

La Ley 1420, aprobada en 1884, fue la expresion juridica de la intencion
politica de convertir la educacién en herramienta de «civilizacién» y de
«nacionalizacién» (Svampa, 1994: 77). Como es sabido, esta legislacidn
promovid la masificacién de la formacién primaria gratuita, obligatoria
y laica. Mientras que la educacion secundaria continud siendo elitista,
y no fue objeto de una legislacion especifica, lo que demuestra, segin
Puiggrés (1996), las reticencias para comprenderla como un nivel inte-
graly para configurar un lugar para el desarrollo ciudadano de los jove-
nes de los sectores medios.

El pensamiento sobre el arte y sobre la educacion artistica inscripto
en la perspectiva de la Generacién del 80 tuvo entre sus promotores a
Joaquin V. Gonzalez, fundador de la Universidad Nacional de La Plata.
Su discurso por la oficializacién, en 1905, de la Escuela de Estimulo de
Bellas Artes nos muestra el sentido dado a la ensefianza de la Plastica
en la etapa fundacional del sistema educativo actual. En aquella opor-
tunidad, Gonzalez expreso:

Durante los nebulosos dias de la colonia, ninguna expresion de arte era posible

en el alma indigena, informe y vaga, sin que sea posible juzgar como propios de

América los que algunos apasionados poetas de las razas primitivas, pretenden
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clasificar como manifestaciones propias o reflejos de una influencia extrafia. Una
flor de cultura tan exquisita no abre en ambiente hostil, ni en clima donde la
libertad no crezca [..] Porque el arte no se anticipa a su tiempo, ni germina en
la ignorancia; y en aquellas épocas la cultura intelectual de la masa indigena
sélo podia ofrecer las imitaciones grotescas o mecdnicas bajo la direccién de un
instructor de taller, o sueltos a su propio impulso, volver a los endriagos infantiles
de la vasija o de la urna funeraria [...] El arte —o la facultad estética— es, asi, en la
vida de las sociedades, elemento de regeneracion y de progreso; y como tal, pri-
mordial interés para su gobierno politico, que vela por la integridad de las fuer-

zas conservadoras de las naciones (Gonzalez en Garcia Martinez, 1985: 101-110).

Pueden reconocerse en estas palabras supuestos afines con lo soste-
nido por Sarmiento sobre nuestro pasado presuntamente primitivo.
Prejuicios que se enmarcan en el pensamiento que Joaquin V. Gonzalez
(1938) expresa en su obra Mis montarias, publicada por primera vez en
1905, y analizada por Cattaruzza en funcién de estudiar la ideologia
hegemadnica que impulsé el nacimiento de nuestro sistema educativo.
En este texto se identificaalo argentino con la aristocracia replegada en
el interior serrano y sin contacto con la inmigracion. Estos sectores diri-
gentes eran, para Gonzalez, los auténticos artifices de la Independencia
y del proceso civilizador que ella habia iniciado.

Es posible vincular estas ideas con el papel especial que se le asigné a
la Sociedad Estimulo de Bellas Artes en la formacién del gusto estético
y del desenvolvimiento del arte y de su ensefianza. Se tratd de un rol
crucial, orientado a convertir también al arte en agente civilizador y
factor de cohesidn social. El paradigma artistico dominante en la plas-
tica argentina al concluir el siglo xix, que Garcia Martinez identifica con
el naturalismo italiano, tenia pretensiones de universalidad, propias de
un modelo apoyado solamente en el modo de construccién occidental
de la imagen, y asociado al progreso y a la civilizacién.
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CONMEMORACION EN UN ESCENARIO ESCOLAR

El dialogo entre el pasado y el presente, atravesado por la construc-
cion oficial que se hizo de nuestra historia y de la funcién asignada a
la escuela para la reproduccion de la memoria, es actualizado en los
actos escolares. Podemos indagar sobre cémo el despliegue de una
ceremonia, desarrollada en este caso con motivo de la conmemoracion
del 12 de octubre de 1492, en una escuela secundaria platense, movili-
z6 una manera de rememoracidn culturalmente construida.

Durante el evento que mencionamos, los estudiantes se mantuvieron
en formacion la mayor parte del tiempo, y se les asigné el rol de mirar a
quienes estuvieron a cargo de los discursos. Sélo se desplazaron por el
patio los abanderados al desfilar. Sin embargo, las actitudes de algunos
alumnos desafiaban la solemnidad que se intentaba imponer al acto:
cuchicheos, risas contenidas, disimulados golpecitos en el hombro y
pequefios empujones, a modo de juego. Cuando llegd el momento dis-
puesto para que se cantara el himno, la persona que dirigia la cere-
monia dijo: «<Ahora vamos a entonar el Himno Nacional jCanten!». A
continuacién, se escuché una grabacion que fue emitida superpuesta a
un poco entusiasta movimiento de labios de los alumnos, o a su silen-
cio. Esta ausencia de protagonismo de los chicos se contrapuso a los
discursos de directivos y de docentes. Sus declamaciones contuvieron
tramos polémicos con respecto a qué transmision propusieron sobre la
llegada de los espafioles a América en 1492. Y otros tramos contradic-
torios en cuanto a la reflexién y la discusién que suponian promover
frente a la aparente apatia de los estudiantes. Entre las frases expresa-
das por los educadores, se destacan las siguientes: «Es necesario pro-
mover la reflexidn sobre el encuentro entre dos mundos y su incidencia
en la cultura para revalorizar la cultura americana». «La escuela como
agente social debe promover la discusién reflexiva sobre el presente
y el futuro». «Hace 516 afios América entré en la historia de la mano
de Espafa». «Tenemos una raiz propia: la sabiduria popular. Los lati-
noamericanos tenemos el deber de no renunciar a nuestra identidad.
Nuestro acercamiento al pasado no debe hacerse desde la nostalgia,
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desde la fijacién en cuestiones dolorosas, sino desde la esperanza. Las
culturas milenarias de los pueblos de América tienen la esperanza de
un futuro mas justo».

Tales palabras soslayaron otras interpretaciones posibles sobre el
«encuentro entre dos mundos» (por ejemplo, la que entiende la accién
de Espafia en América como sometimiento y como genocidio de pue-
blos originarios). Ademas, como refuerzo de la negacién de un pasado
cultural nativo, ubicaron el comienzo de nuestra historia en el momen-
to de la llegada de los espafioles. Sin embargo, también se afirmé que
la escuela debe promover la discusién reflexiva y se subrayé la impor-
tancia de no renunciar a nuestra identidad. Pero estas intenciones no
fueron coherentes con la forma de desenvolvimiento del acto escolar.
En este sentido, Elsie Rockwell manifiesta:

El contenido de la experiencia escolar subyace en las formas de transmitir el
conocimiento, en la organizacién misma de las actividades de ensefianza y en las
relaciones institucionales que sustentan el proceso escolar. Conocer esa expe-
riencia implica abordar el proceso escolar como un conjunto de relaciones y de

practicas institucionalizadas histéricamente (1997: 13).

Los aspectos analizados de esta conmemoracién del 12 de octubre de
1492 nos hablan de la perdurable versién tradicional sobre el pasado,
suavizada por palabras conciliadoras. Y, también, de su confluencia
con la funcién asignada a la escuela, especialmente persistente en la
transmision de los nucleos simbdlicos mas cristalizados. El papel de los
alumnos fue recibir un discurso sin que se los invitara desarrollar, ni
antes ni después del acto escolar, el pensamiento critico a partir de la
indagacion y del contraste de miradas sobre un hecho histérico contro-
vertido y cargado de violencia hacia los primeros pueblos de la actual
América.

Cattaruzzaindica que la liturgia escolar, con sus ritos y con sus emble-
mas, condensa y construye interpretaciones sobre el pasado. Y, ade-
mas, sefiala que esa construccion del pasado tiene estrecha relacion
con la configuracién del orden social y politico presente y futuro.
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Es trascendente, también, la apreciacion que hace respecto a que
en las ultimas décadas del siglo xix empezaron a constituirse relatos
sobre el pasado que atravesaron todo el siglo xx. Esto ha ocurrido con
el 12 de octubre, que emerge como efemérides a raiz de décadas de
reorganizacion de las relaciones entre la Argentina y Espafia, y cul-
mina, como precisa Cattaruzza, con el decreto firmado por Hipédlito
Yrigoyen el 4 de octubre de 1917, que establecié esta fecha como fes-
tejo patrio. Hoy, convertido el Dia de la Raza en el Dia de la Diversidad
Cultural, las herencias ancestrales y las presencias todavia negadas de
los pueblos originarios conviven con relatos estereotipados sobre la
conquista de América.

No es un tema menor, en relacién con la educacidn artistica, la estra-
tegia que desde el Estado argentino ha primado hasta ahora para la
construccién de la nocién de nuestra nacionalidad. Ya que la identidad
colectiva fue construyéndose en torno a interpretaciones hegemaénicas
sobre la historia de la sociedad, que incluyen los pardmetros que se
fueron gestando para la ensefianza sistematica del arte. Los supues-
tos predominantes sobre las producciones visuales dentro del ambi-
to escolar adoptaron, basicamente, dos ejes estructurales. En primer
lugar, su fundamentacién en la preparacién para el trabajo industrial
y, en segundo lugar, su funcién para formar una élite de artistas, que
debia ser la encargada de plasmar producciones simbélicas, inscriptas
en la busqueda de cohesidn social en torno al discurso oficial sobre el
pasado y sobre el presente.

La educacion artistica se inscribe en el marco de la tensidn entre inclu-
sién y exclusién que cimento el sistema educativo como generador de
la nacionalidad. Esta tensién comprendid, por un lado, la incorporacion
programatica de la poblacion al proyecto de pais impulsado por la élite
ilustrada. Por el otro, dej6 afuera a lo identificado por esa élite como
barbarie. Los pueblos originarios y los inmigrantes fueron los mas com-
batidos en nombre de la civilizacién. Por esto, en el ejercicio de nues-
tras tareas docentes cotidianas, es crucial ser conscientes de las marcas
profundas que remiten a representaciones que se impusieron en los
origenes de nuestro Estado y que le asignaron a la institucion escolar
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la misién de constituirse en matriz de la nacionalidad argentina sobre
la base de la negacidn de la diversidad sociocultural. A continuacion
abordaremos experiencias de ensefianza y de aprendizaje actuales, en
las que estas huellas estan vigentes.
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CULTURA VISUAL
E INSTITUCION ESCOLAR

Nuestro contexto de imagenes cotidiano esta cargado de herencias cul-
turales y de nuevas formas de comunicacion visual. La escuela es resis-
tente a los cambios sociales vinculados con el lenguaje visual, porque
la tradicion artistica occidental y la inercia institucional condicionan
los procesos de ensefianza y de aprendizaje. La tradicién del arte en
Occidente esta signada por el afan de imitacién, mientras que la institu-
cion escolar continda replicando muchas de las funciones que le asigné
en sus origenes el sistema educativo.

La concepcidn del conocimiento ligada al pensamiento positivista se
opone a la revisién de las practicas basadas en la transmisidn de este-
reotipos, y la nocién del arte como conjunto de técnicas y no como
lenguaje discrimina las subjetividades. Estas tensiones hacen necesa-
rio situar a la educacion artistica formal actual, a través del enfoque
de practicas concretas, que posibilite transformar los mecanismos de
reproduccién heredados y hacer contribuciones para pensar critica-
mente el uso de las imagenes en el aula. En este sentido, es preciso
reflexionar para desarmar prejuicios impuestos por las manifestaciones
culturales hegeménicas y, en especial, para promover el protagonismo
de los estudiantes en la apropiacion de cédigos de representacion.

MIMESIS, VEROSIMILITUD E IMAGENES

Christian Metz recuerda que, para Aristoteles, lo verosimil significaba
«el conjunto de lo que es posible a los ojos de los que saben» (1972
19). El autor amplia esta definicién argumentando que es verosimil lo
que se ajusta a las leyes de un género establecido. Es decir que «es en
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relacion con discursos y con discursos ya pronunciados que se define lo
verosimil que aparece asi como efecto de un corpus» (Metz, 1972: 20).
Estas delimitaciones del concepto permiten sostener que al mencionar
lo verosimil tratamos sobre lo que esta legitimado a través de determi-
nados codigos de representacion. Cadigos que posibilitan inscribir a las
producciones visuales escolares en un campo demarcado y estableci-
do que indica qué es el arte. Pierre Bourdieu plantea claramente que
los campos se constituyen como ambitos reconocibles a través de las
herencias culturales y de las practicas sociales y que estan atravesados
por factores de poder. Bourdieu explica al respecto:

[..] es preciso recordar que el capital cultural objetivado no existe y no subsiste
como capital cultural material y simbdlicamente actuante mas que eny por las
luchas que se desarrollan en el terreno de los campos de produccién cultural
(campo artistico, campo cientifico, etcétera) y, mas alla, en el campo de las clases
sociales, y en las que los agentes comprometen unas fuerzas y obtienen unos
beneficios proporcionados al dominio que ellos tienen de ese capital objetivado,

y por tanto a la medida de su capital incorporado (2012: 267-268).

Debemos tener en cuenta, ademas, que los supuestos legitimadores
arraigados en la verosimilitud estan intimamente ligados a la nocién de
mimesis, concepto de larga trayectoria en la historia de las imagenes.
En sus origenes, en la Antigua Grecia, la mimesis tenia el significado de
representaciény estaba vinculada a rituales en los que un coloso, como
doble, encarnaba «seres de naturaleza no humana —divina o animal- o
héroes de otro tiempo» (Bozal, 1987: 70).

Sin embargo, en el transcurso de los siglos, fue adquiriendo su conno-
tacién hegeménica: la de semejanza o de imitacion. Jan Bruck (1997)
indica que en los inicios del lluminismo se reformulé el concepto de
mimesis como imitacion de la naturaleza, en el marco de una cosmo-
vision en la que la naturaleza era entendida como una manifestacion
racional en la que se plasmaba el orden preestablecido del mundo. Es
decir que se trataba de una mirada idealista. Por eso, Bruck remarca
que, aunque el arte se oriente hacia la realidad, y aunque tenga distintos
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grados de semejanza con lo representado, no significa necesariamente
que sea realista.

Estas concepciones en torno a la mimesis atraviesan las practicas auli-
cas relacionadas con la imagen visual y se traducen en el afan de repro-
duccién de modelos. La impronta ideolégica de la Ilustracion asume un
papel protagénico en el ambito escolar, cada vez que se apela, para
la ensefianza de la plastica, a la copia de un referente sin proponer
transformarlo. Esta modalidad educativa tiene resabios de un rasgo
que Donald Lowe plantea como preponderante en la percepcién bur-
guesa: la linealidad. Este autor explica: «La supremacia visual y la razén
objetivas, apoyadas por la cultura tipografica, aislaron ciertos fenéme-
nos percibidos como causa y otros como efecto. La conexion lineal de
causa a efecto impuso un orden positivo a la realidad intersubjetiva»
(Lowe, [1986] 1999: 185). Aun si concebimos a toda reproduccién como
una interpretacion, la educacién centrada en que el alumno repita un
modelo, sin apropiarse de él, se inscribe en un modo de proceder uni-
direccional, dado que olvida la posibilidad de multiples resoluciones a
partir de una misma imagen. Cuando esto ocurre, en lugar de creativi-
dad hay estandarizacién del conocimiento: se estereotipan las practicas
y sus resultados.

Estas cuestiones nos invitan a interrogarnos sobre cuales son las con-
cepciones acerca del saber que atraviesan las practicas escolares. Al
respecto, Alicia Entel (1988) define tres enfoques del conocimiento que
es posible identificar en el interior de la escuela: el atomizado, el sisté-
mico y el procesual. Se trata de abordajes que no se excluyen necesa-
riamente uno al otro, sino que se pueden dar de manera simultanea y
complementaria, no exenta de contradicciones.

El modo de conocimiento como entidad o como atomizado se relacio-
na con la herencia iluminista y con el positivismo pedagégico. Desde
él se despliega una légica analitica, segln la cual se reduce la percep-
cion de la totalidad a elementos individuales, los procesos a hechos
aislados, y se descartan, por no ser cuantificables, las conexiones y las
contradicciones que permiten otras lecturas de la realidad. Ademas,
se incentiva a que se produzcan abstracciones generales respecto al
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mundo concreto. E, incluso, se concibe al sujeto como una abstraccién,
como un ser trascendente que observa de manera pasiva una realidad
dada. En cambio, el conocimiento sistémico se vincula con el estruc-
turalismo y comprende especialmente la comparacion de elementos
dentro de un conjunto. Implica la ubicacién del sujeto en una zona de
pasaje entre el conocimiento como entidad y el conocimiento como
proceso. En cuanto al conocimiento procesual, integra dialécticamen-
te a los dos anteriores: permite trazar relaciones entre lo limitado y
el todo. El vinculo entre lo parcial y la totalidad se aborda como una
construccion activa del individuo que produce sus saberes a través de
la practica social. La ensefianza y el aprendizaje procesuales convo-
can a la creatividad, porque consideran las oposiciones como motor
para la transformacion y para el descubrimiento, y no buscan modelos
homogéneos, sino fomentar el pensamiento critico.

Asi, Entel sefala que, desde esta perspectiva, se valora a la persona en
sus facetas activas, como quien se hace a si misma y se reconoce arti-
fice de innovaciones. Esta autora también subraya que poner el foco
del desarrollo en los procesos de aprendizaje potencia la capacidad
de experimentar, de ser original, de generar lo que no existia antes en
una realidad preexistente, pero también lo que no existia antes en los
esquemas cognitivos de un individuo.

La creatividad, concebida como capacidad humana universal que movi-
liza fuerzas psiquicas, vincula dindmicamente a sujetos y a objetos en
interacciones que permiten que surjan saberes renovados y contex-
tualizados (Fiorini, 2006), porque toda innovacion encuentra su signi-
ficacidn en una trama historica y social (Entel, 1988): el conocimiento
creativo es una construccién socialmente situada, nunca el fruto de la
genialidad y de la inspiracién de un individuo apreciado como entidad
aislada de su cultura. En cambio, el modo de conocer atomizado se cen-
tra en el estereotipo, porque coloca a la persona ante el conocimiento
entendido como un bien homogéneo y cerrado en si mismo; es decir, en
definitiva, como un producto que se deposita en su pensamiento.

Esta nocién del conocer como entidad abstracta implica que «se recor-
tan unidades nocionales del acervo cultural témporo-espacial, sin tener
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en cuenta el cardcter arbitrario de tal o cual recorte y sin intentar des-
cubrir los procesos de produccidn presentes en la construccion de cada
unidad nocional» (Entel, 1988: 18). Podemos decir, atendiendo a estas
afirmaciones, que la cultura dominante intenta naturalizar los estereo-
tipos, hacer invisible su caracter historico, sin conectarlos con los sabe-
res previos de los alumnos. Cuando el estereotipo queda anclado, sin
interpelaciones, en la repeticion, se cristaliza y se reduce a ser objeto
de imitaciones mecanicas. Maria Elena Bitonte y Zelma Dumm sefialan
que «[..] en la medida en que el estereotipo impide el pensamiento cri-
tico la argumentacién queda convertida en la convalidacién acritica de
un punto de vista ajeno» (2002: 3). Ademas, afirman que el ocultamiento
de las condiciones en que un discurso se petrifica sirve para justificar
posiciones de poder hegemonicas, y marcan cémo «[...] la convalidacién
de estereotipos parte de los marcos institucionales (escuela, universi-
dad), tanto por su exagerada valoracion del texto escrito como fuente
de verdad, como por el peso de la palabra del docente, consagrada por
la misma institucion» (Bitonte & Dumm, 2002: 3).

Pero, aunque el estereotipo por una parte clausura o fija el sentido, por
otra, permite hacer generalizaciones para comprender y para construir
la realidad. Atender a esta ultima propiedad de los signos estereotipa-
dos permite pensar operaciones disruptivas de aspectos del lenguaje
estandarizados. Al respecto, Bitonte y Dumm sefialan:

[..] cuando el estereotipo toma cuerpo en una construccion discursiva, se facilita
la comprensién a la vez que se dificulta la reflexion critica. Sin embargo, esta
construccién discursiva puede ser desarmada a partir de una actividad de anali-
sis de estrategias textuales. En la medida en que el estereotipo se expresa en un

signo entonces, puede ser deconstruido (2002: 8).

Aldar lugar a la deconstruccién de cristalizaciones sociales fijadas por el
lenguaje, surgen caminos hacia la apropiacién de lo dado por la cultura.
Es entonces cuando los signos se actualizan y cuando significantes y sig-
nificados son enlazados de manera novedosa. Que un signo se actualice
implica la modificacién tanto de su forma como de su contenido.
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ESTANDARIZACION DEL CONOCIMIENTO

Si relacionamos las concepciones que circulan sobre la imagen visual
en la escuela con las condiciones histéricas que les dieron origen encon-
tramos explicaciones para comprender la relevancia de la imitacién
en las practicas escolares. A través del concepto de cultura tipografi-
ca (Lowe, [1986] 1999) podemos rastrear los motivos por los cuales las
experiencias aulicas relacionadas con la plastica se caracterizan por la
naturalizacién de las convenciones que rigen toda produccién visual.
En consecuencia, los codigos que heredamos para componer imagenes
suelen ser utilizados acriticamente. Una revisién de los usos estereoti-
pados del lenguaje visual nos muestra continuidades entre los criterios
educativos existentes en los origenes del sistema educativo y en las
practicas educativas actuales. Estas practicas refieren, sobre todo, a los
rasgos del arte occidental tradicional y a los valores hegemoénicos que
le imprimi6 la sociedad burguesa.

Como precisa Lowe, el orden burgués se identifica con «la sociedad de
la Europa Occidental, especialmente la Gran Bretafia y Francia, des-
de el ultimo tercio del siglo xvii hasta el primer decenio del siglo xx»
([1986] 1999: 35). Este periodo, iniciado en la Edad Moderna, finalizo
con motivo de las repercusiones de la Primera Guerra Mundial, de la
revolucion perceptual acontecida entre 1905 y 1915 y de la disemina-
cion del capitalismo de empresa. Recordemos que los valores de la
burguesia definieron el modelo de pais que se instauré en la Argentina
a partir de 1880, modelo con el que se trataron de desactivar manifes-
taciones culturales propias de la poblacién que habitaba en nuestro
suelo antes de su conquista. Los gobernantes que aplicaron este mode-
lo buscaron implementar una politica que neutralizara las diferencias
y que impusiera, particularmente a través de la educacidn, la homoge-
neidad cultural. Segun Entel, para diluir la heterogeneidad, los modos
de ensefianza fueron vinculados con la concepcién del conocimiento
como entidad, divulgada por la herencia iluminista y por la filosofia
positivista. El pensamiento ligado a la Ilustracién proporcioné los fun-
damentos para la organizacién de la instruccién publica a fines del
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siglo xix en nuestro pais. Como explica la autora, aunque «el proyecto
global de 1880 entro en una crisis muy fuerte, el modelo de la actividad
de conocer que gener6 permanece en la escuela» (Entel, 1988: 11).

La cultura tipografica significé no sélo la estandarizacion del espacio
visual, porque «la tipografia promovié el ideal de que el conocimiento
podia despegarse del conocedor para volverse imparcial y explicito»
(Lowe, [1986] 1999: 37), sino también la supremacia de la vista como
sentido a través del cual acceder a la cultura. Las razones profundas de
este predominio dado a la vista son sefialadas por Lowe cuando argu-
menta que, en comparacién con los otros sentidos, es la visién la que
puede analizar y medir y, asi, permitir una percepcién comparativa de
las cosas y abrir la posibilidad de la objetividad. Debemos, sin embar-
go, poner en duda el rol de esta pretendida objetividad, que responde
a una concepcion del conocimiento que impone una version sobre la
verdad de las cosas y oculta la impronta con la que la cultura y la sub-
jetividad atraviesan la percepcion del mundo.

Si tenemos en cuenta las caracteristicas de nuestra cultura, centrada en
la captacién del mundo a través de la mirada, resulta légica la omnipre-
sencia de la perspectiva geométrica en nuestro entorno, perspectiva
nacida en el siglo xv y esparcida inicialmente por el colonialismo euro-
peo. La diseminacién y el arraigo de este modo de representaciéon pue-
den conectarse con el interés humano por asir la apariencia del mundo
concreto. Sin embargo, esta atraccién por la semejanza entre imagen
y realidad no se limita a provocar la utilizacién de la perspectiva, sino
que deriva en una actitud que supera al naturalismo y que predispo-
ne, de manera mas abarcadora, a la produccién de imagenes basada
en la réplica de modelos, aunque estos sean no figurativos. Imitacién
que tiende, en las practicas que pueden observarse en las escuelas, a
mantener inmutables los modelos utilizados. Es decir que se da validez,
en ultima instancia, a la destreza para copiar, a aprehender sin modifi-
caciones un referente. Hacer hincapié en la destreza para copiar y no
en la captacién de las convenciones que rigen la elaboracién de toda
imagen, provoca que no se problematicen los cédigos que sustentan
nuestra cultura visual.
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Los modos de concebir y de producir imagenes visuales tienen profun-
dos condicionamientos en las practicas cotidianas en el aula que res-
ponden a las concepciones de la estética burguesa. Estos antecedentes
remiten a los conceptos de mimesis y de verosimilitud, que hemos tra-
tado en el apartado anterior, y cuya comprension es fundamental para
abordar los cédigos de representacion legitimados en la institucién
escolar. Nelly Schnaith afirma:

[..] toda lectura critica que conmueve nuestro concepto tradicional, ver, cono-
cer o representar, afecta de rebote nuestro concepto de realidad. El examen del
discurso humano, sea el de las ideas, el de las imagenes o el de las palabras, es
también un examen de los parametros que enmarcan lo real en tanto referente
(1987: 29).

Pero en la escuela secundaria, las practicas estan atravesadas por una
inercia que hace que sus actores, en su mayoria, no se piensen a si mis-
mos como sujetos de transformacién cultural a través del pensamiento
critico. Esta inercia responde, en particular, a las caracteristicas de la
formacion docentey a las inseguridades y a los prejuicios de los adoles-
centes ante sus posibilidades creativas. Fenémenos que se entrelazany
condicionan la ensefianza y el aprendizaje.

Estas representaciones sociales explican por qué Maria, docente de
plastica a cargo de un segundo afio, al reflexionar sobre por qué era
frecuente que los estudiantes copiaran personajes de historietas y
dibujos animados, opinara lo siguiente: «El dibujo libre los asusta. No
saben qué hacer». Ademas, la docente enfatizé que ella proponia en
sus clases copiar y no calcar, porque consideraba que copiar involucra
mayor trabajo personal y desarrollar habilidades mas complejas que
el calcado, dado que implica, por ejemplo, tener que hacer cambios
de escala. Sin embargo, hizo una salvedad con relacién a un ejercicio
sobre tipos de lineas, en el que le habia parecido adecuado que los
estudiantes calcaran motivos para no perder la identidad del mode-
lo a modificar con cada una de las lineas incluidas en la clasificacién
ensefiada. Esta clasificacion comprendia lineas texturadas, quebradas,
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en zigzag, onduladas, moduladas, discontinuas y mixtas. En las figuras
se ve una serie de imagenes, realizadas por un alumno, en la que se
desarrolla la modificacién de un modelo segln la tipologia lineal que
Maria le habia ensefiado.

Figuras 1a-1h. De izquierda a derecha: Modelo, linea texturada, linea quebrada, linea en

zigzag, linea ondulada, linea modulada, linea discontinua, linea mixta (2008)

La clasificacidn de las lineas y el planteo de ejercicios segun estas agru-
paciones es un conocimiento adquirido en la formacién dentro del Pro-
fesorado en Artes Plasticas dictado en la Facultad de Bellas Artes de la
Universidad Nacional de La Plata. En especial, en la materia Lenguaje
Visual, que hasta fines de los afios noventa aportaba léxico técnico es-
pecifico de las artes visuales y una sistematizacion de los elementos
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plasticos que, en muchos casos, se consideraba universal. Maria, que
curso esta carrera entre 1985 y 1990, recibié una preparacién con estas
particularidades.

Un alumno que para la serie de modificaciones de un motivo propuesta
por la profesora habia utilizado la figura de Tweety, estaba orgulloso
porque no calcaba los personajes, sino que tomaba como modelo ima-
genes pequefias y las ampliaba observandolas. Lograba ser muy fiel a
estas referencias. Su valoracion de la copia exacta de los dibujos que
tomaba como modelo coincidia con los supuestos de la docente sobre
que reproducir una imagen, observando y manteniendo el parecido, es
una destreza manual y reflexiva que debe ejercitarse como un fin en si
misma y que supera al calcado.

DILEMAS SOBRE LA TECNICA Y SOBRE EL LENGUAJE

En las escuelas platenses, ademas de la prioridad dada a la imitacién
de modelos, predomina el énfasis en la ejecucidn técnica. Esto genera
que la técnica desplace a la creacién y a la expresion para volverse
protagonista de habitos de trabajo que se separan de la subjetividad y
ponen el acento en la destreza manual.

Al respecto, Vanina Papalini y Georgina Remondino, sefialan:

La subjetividad no coincide con la psiquis individual: es la refraccion de las con-
diciones objetivas de existencia. Las llamadas «condiciones objetivas» —la institu-
cion social- se internalizan a través de pautas sociales distribuidas ampliamente
en la cultura y replicadas en gran medida —no totalmente, no plenamente, ni sin
matices— por sus instituciones emblematicas: la familia y la escuela son los prin-

cipales agentes de este proceso (2008: 155).

La educacién plastica guarda estrecha relacién con lo que se ha consti-
tuido como hegemanico en el arte occidental, a pesar de la ruptura que
produjeron las vanguardias y el papel del arte contemporaneo. Cuestion
que puede leerse como la persistencia de lo institucionalizado, cuyo
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peso configura la estructura de los campos, en este caso del artistico y
del educativo. En este sentido Pierre Bourdieu afirma:

Aquellos que, dentro de un estado determinado de la relacién de fuerzas, mono-
polizan (de manera mas o menos completa) el capital especifico, que es el fun-
damento del poder o de la autoridad especifica caracteristica de un campo, se
inclinan hacia estrategias de conservacién -las que, dentro de los campos de
produccién de bienes culturales, tienden a defender la ortodoxia—, mientras que
los que disponen de menos capital (que suelen ser también los recién llegados,
es decir, por lo general, los mas jévenes) se inclinan a utilizar estrategias de sub-
version: las de la herejia (1990: 137).

Este planteo de Bourdieu nos invita a pensar acerca de la persistencia
de la ortodoxia en la ensefianza del lenguaje visual. Ademas de la iner-
cia propia de las instituciones educativas, debemos tener en cuenta que
el conservadurismo del campo educativo en relacion con la plastica
responde a su sujecion al conservadurismo del campo artistico. Esto se
materializa a través de practicas docentes que evitan revisar las estra-
tegias de ensefianza, interpelar los supuestos pedagégicos e innovar
en la didactica. La copia de modelos y la aceptacién de estereotipos
sin interés en fomentar apropiaciones profundas de los signos visua-
les estandarizados obturan la construccién genuina de aprendizajes a
través de la produccién visual. Alejandra Catibiela sostiene: «<En térmi-
nos generales, la educacion plastica en la Argentina asumié el modelo
occidental de arte, de artista y de obra, fundamentado en supuestos
tedricos y concepciones epistemolégicas con un fuerte impacto en los
procesos de ensefianza» (2009: 52).

La practica escolar de imitar imagenes previas obstaculiza la produc-
cion de sentido por un lado y, por el otro, hace énfasis en la destre-
za técnica. Estas singularidades que atraviesan hegemdnicamente la
cultura visual en la escuela dialogan con otras légicas de ensefianza,
minoritarias, que convocan a diferentes operaciones significativas al
construir imagenes. Sin embargo, la mayor vigencia de lo mimético y
del acento puesto en la técnica nos interroga sobre las razones de estas
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caracteristicas de la produccioén visual en el aula y del bajo impacto de
la crisis de sentido que se instald en la cosmovisidn occidental a fines
del siglo xix y principios del xx. Crisis que, en el arte, no sélo contrapuso
a la perspectiva lineal otros tipos de planteos espaciales, sino que esto
se dio en el marco del surgimiento de nuevos lenguajes que desafiaron
las formas clasicas de representacién y provocaron un «corte epistemo-
légico con el pasado» (Valdés, 2004: 78).

Es importante destacar el papel de las vanguardias de principios del
siglo xx que experimentaron sobre la relacion entre significante y signi-
ficado, sobre la relacion entre forma y contenido, de manera revolucio-
naria. Umberto Eco vincula a la estética contemporanea con la poética
de la «obra abierta», a la que asocia con «la tendencia a lograr que
cada ejecucién de la obra no coincida nunca con una definicién dltima
de ella; cada ejecucion la explica, pero no la agota; cada ejecucion rea-
liza la obra, pero todas son complementarias entre si» ([1979] 1993: 91).
De modo que, en la contemporaneidad, adquiere especial relevancia el
papel del intérprete en la construccion misma de la obra y en la diver-
sificacion de sus manifestaciones. En definitiva, el lector de la obra se
convierte en un sujeto que deja de ser concebido como receptor pasivo,
para ser llamado a interactuar creativamente con los mensajes que una
produccién artistica propone.

En contraste con los debates contempordneos sobre la nocion de arte,
y sus reformulaciones iniciadas en 1900 y acentuadas a partir de 1950,
las practicas escolares suelen sujetarse a posiciones tradicionalistas.
El arte tradicional es, especificamente, el arte occidental surgido en el
siglo xv, que conserva su hegemonia. Esta hegemonia se encuentra en
el predominio del naturalismo y de la mimesis en las practicas sociales
vinculadas con las artes visuales. Para analizar esta continuidad his-
térica —que es la que constituye en definitiva a la tradicion del campo
artistico— y sus repercusiones en la escuela son significativas practicas
de ensefianza que contindan vigentes en el ambito escolar, como la
que se describe a continuacion.

Ingrid les indicé a sus alumnos replicar una imagen fotocopiada que
reproducia en blanco y negro la pintura de una naturaleza muerta. La

46



SISTEMA ESCOLAR Y LENGUAJE VISUAL

docente dio una copia a cada chico y todos trabajaron con la misma
imagen. Para respetar la escala y la ubicacién de las formas del modelo
utilizado, la docente les explicé como construir una cuadricula orienta-
dora. Una vez hecho el dibujo, los chicos fueron cubriendo con grises las
diferentes formas de la imagen que habian copiado, y tomaron como
referencia los valores visibles en la fotocopia. Esto produjo que los estu-
diantes plasmaran imagenes muy parecidas entre ellas, que asi como
coincidieron en el punto de partida, lo hicieron también en el de llegada.

Figura 2

Modelo —naturaleza muerta-

y su reproduccién (2008)
Figura 3

Aunque habia, en cada caso, caracteristicas singulares por la gestua-
lidad particular de los trazos, por la impronta del modo de dibujar de
cada chico, los trabajos resultaron muy similares. La finalidad de repre-
sentacion fiel de la naturaleza muerta dada como modelo negé la
posibilidad de exploraciones originales vinculadas al orden de lo sim-
bélico. La actividad aulica quedé limitada a la busqueda de semejanza
que impuso la reiteracion de un icono. Es decir que esta operacion de
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repeticion evité la apreciacion critica de un cddigo visual naturalista
y su vinculo con convenciones sociales. En este sentido, nos sirven de
guia las fundamentaciones de Charles Peirce, quien se refiere al sim-
bolo como ley y agrega: «Una ley necesariamente rige a individuos, o
estd “incluida” en ellos, y prescribe algunas de sus cualidades. Por con-
siguiente, puede darse que un indice sea constituyente de un Simbolo, y
que un icono lo sea también» (Peirce, 1974: 55).

Los enfoques educativos centrados en la imitacion responden a la con-
cepcién bancaria de la educacién, que para Paulo Freire consiste «en
que el Unico margen de accién que se ofrece a los educandos es el de
recibir los depdsitos, guardarlos y archivarlos. Margen que sélo les per-
mite ser coleccionistas o fichadores de cosas que archivan» (2010: 72).
Es por esto que el educador brasilero sostiene que si el pensamiento
del educador se concibe como un pensamiento para los educandos,
elucubrado de forma aislada de la comunicacién en torno de la rea-
lidad, no deja lugar al pensamiento auténtico, que es aquel que surge
construido entre docente y estudiantes y atiende al mundo concreto de
ambos (Freire, 2010).

PRODUCCION VISUAL Y PENSAMIENTO CRITICO

Los esfuerzos didacticos para que los estudiantes impregnen de sentido
a sus trabajos pueden vincularse con la concepcion problematizadora
de la educacién propuesta por Freire que abre, segin él, camino hacia
la autonomia:

La educacién que se impone a quienes verdaderamente se comprometen con
la liberacién no puede basarse en una comprension de los hombres como seres
«vacios» a quienes el mundo «llena» de contenidos; no puede basarse en una con-
ciencia espacializada, mecanicamente dividida, sino en los hombres como «cuer-
pos conscientes» y en la conciencia como conciencia intencionada del mundo.
No puede ser la del depésito de contenidos, sino la de la problematizacién de los

hombres en sus relaciones con el mundo (2010: 83).
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En este sentido, Susana, una profesora que intentaba desde su practica
profesional alejarse de la tendencia a focalizar la ensefianza en la imi-
taciony en la adquisicién de técnicas, sostuvo: «Trato de que ellos apor-
ten sus cosas para que no sea algo totalmente abstracto, que yo esté
hablando de algo que no tiene ninguna significacion para los chicos que
estan ahi sentados, que me ha pasado... plantear una clase donde ellos
me miran como sin saber qué es lo que quiero decir. Entonces, empiezo
alrevés, a ver qué es lo que tienen ellos y después, trato de aportary de
enriquecer lo que tienen. A partir de eso se hace la produccién».

A partir de este enfoque, Susana abordo, con alumnos de un tercer afio,
las vanguardias artisticas del siglo xx. Para empezar, la profesora hizo
un cuadro sindptico en el pizarrén. Con este recurso situé histéricamen-
te el surgimiento de la pintura impresionista, la ubicé temporalmente a
fines de siglo xix y la vinculé con hechos, con invenciones y con caracte-
risticas estéticas puntuales.

Como resultado de estas estrategias, en el pizarrén quedd esbozada
su intencion de contextualizar al Impresionismo, al que relaciond con
la Segunda Revolucién Industrial, la belle époque, el imperialismo, las
investigaciones sobre la luz, la fotografia, el evolucionismo, el positivis-
mo, la percepcion visual como vision sensitiva y el énfasis en lo fugaz,
lo huidizo y lo continuo. Ademas, aporté datos sobre la ubicacién geo-
grafica que atribuyé al surgimiento del Impresionismo: precisé como su
pais de origen a Francia, y menciond su posterior difusién por el resto
de Europa y por América. A nivel enunciativo, fue una apuesta intere-
sante de la profesora situar en tiempo y espacio un tipo de produccién
visual, pero a nivel didactico el logro de una comprensiéon mas profun-
da del contexto histérico del Impresionismo hubiera podido valerse de
propuestas de investigacion para los estudiantes.

Dado que los alumnos le pidieron ver imagenes que reprodujeran pin-
turas impresionistas, Susana les mostré un libro con obras de Van Gogh,
al que identific6 como postimpresionista y les comenté: «Antes del
impresionismo la pintura era casi fotografica o realista. Describia lo que
vemos, buscaba reproducirlo lo mas parecido a lo que vemos». Y agre-
g6 que como en el siglo xx aparecio la fotografia, la pintura cambié su
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funcién, sus objetivos. Después de la presentacion del tema, la docente
propuso a los chicos que plantearan un dibujo para pintarlo durante la
clase siguiente. Les dijo que hicieran un paisaje y les presté a algunos
de ellos el libro que habia llevado con imagenes de Van Gogh. Aunque
la docente propiciaba la realizacién de imagenes propias, hubo estu-
diantes que copiaron ejemplos que vieron en el libro.

El poder de atraccién que ejercen los modelos y el deseo de imitar-
los excede, a veces, los recursos del docente, porque funcionan como
mandato cultural al que también se apegan los alumnos. Hasta los
profesores que tratan de comunicar una mirada critica sobre el arte se
encuentran inconscientemente con sus condicionamientos para expli-
citar estos habitos y debatir sobre ellos.

Figura 4. Reproduccién de una obra de Van Gogh (2008)
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Porunlado, al enunciar la ruptura pionera que produjo el Impresionismo
respecto del modo de representacidn del arte tradicional en Occidente,
Susana hizo énfasis en el caracter histérico de manifestaciones artisti-
cas. Por otro lado, la docente insistié en vincular los elementos plasti-
cos entre si, en mostrarlos organicamente, funcionando en imagenes
concretas con objetivos especificos. Al referirse a las reproducciones
que llevé como ejemplos, la docente destacéd cémo se notaban las pin-
celadas y dijo que la propuesta era trabajar pintando de modo similar,
con témpera, yuxtaponiendo los colores primarios. De esta manera,
vinculoé un planteo técnico con funciones que determinados artistas le
dieron en una época y en un espacio acotados. Segun Freire:

[..] si para la concepcién «bancaria» la conciencia es, en su relacién con el mun-
do, esta «pieza» pasivamente abierta a él, a la espera de que en ella entre, cohe-
rentemente concluird que al educador no le cabe otro papel sino el de disciplinar
la «entrada» del mundo en la conciencia. Su trabajo serd también el de imitar al
mundo (2010: 78).

Susana se proponia hacer visible la existencia de cddigos que implican
la seleccién intencionada de determinados elementos. Sin embargo, se
encontré con una limitacién cuando propuso posteriormente una acti-
vidad sobre el contenido géneros, que comprendié los tipos dramdti-
co, decorativo, humoristico y fantdastico. La consigna fue trabajar con
una imagen repitiéndola y transformandola al mismo tiempo, segtn las
caracterizaciones que la docente hizo de cada género. Estas definicio-
nes fueron unilaterales, basadas en los conocimientos de la profesora,
decisién didactica que dio lugar a la estandarizacién en las produccio-
nes. Esto ocurrio, en particular, en las imagenes relacionadas con el dra-
matismo, en las que practicamente todos los jévenes utilizaron negro,
blanco y rojo por sugerencia de la profesora. En los otros trabajos, las
imagenes previas que tomaron los alumnos como modelos, encontra-
das en revistas o copiadas de los esquemas hechos por la docente en el
pizarrén, fueron concebidas como motivos a elaborar transformando-
los de manera rotunda para adaptarlos a la resolucién necesaria para

51



SISTEMA ESCOLAR Y LENGUAJE VISUAL

cada género. El dibujo de la figura humana a través del calcado o del
copiado fue un punto de pasaje, ya que no se le dio importancia a la
semejanza. Lo mimético fue sometido a un proceso de sintesis y de inte-
gracion, en el que la cuestién del parecido con el modelo tomado como
referente quedo diluida.

Figuras5a7

Género dramatico (2008)

Figuras 8 a 10
Género decorativo (2008)

Figuras 11 a 13

Género humoristico (2008)
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Figuras 14 a 16
Género fantastico (2008)

Una conclusién pertinente y central a partir de la informacién que se
ha analizado, es que es posible la apertura hacia la produccion de sig-
nificacién cuando se coloca el acento en los usos retéricos del lenguaje
plastico. Maria Acaso sefiala que: «Lo verdaderamente importante de
la retdrica visual es que es la sintaxis del discurso connotativo, la forma
de organizar los significados de los elementos de una representacion
visual» (2008: 93). Es en la sintaxis o, con mayor precision, en las gra-
maticas de produccion (Verén, 2004), donde toma forma el sentido, se
materializan las imagenes mentales y se ejercitan los potenciales efec-
tos de un discurso visual. Una pedagogia que fomente la autonomia
debe aliarse con una didactica acorde. Coherencia que puede materia-
lizarse en dinamicas aulicas cuyo objetivo sea ofrecer un panorama de
elementos visuales en funcién de los contenidos a trabajar, segin un
horizonte que no determine el itinerario ni el destino final de los pro-
cesos educativos. De esta manera, se pueden expandir y cuestionar los
limites hegemadnicos que se le imponen a las representaciones visuales
que se elaboran en la escuela. La dimensiéon humana de la ensefian-
za de la plastica encuentra vigor en el enfoque que hace Hans Belting
sobre las imagenes:

La imagen puede legitimarse en un concepto antropolégico Unicamente bajo un
marco intercultural, en el que sea posible traer a discusion el conflicto entre el
concepto general de la imagen y las convenciones culturales, de las cuales vive

la formacién de conceptos (2012: 63).

53



SISTEMA ESCOLAR Y LENGUAJE VISUAL
En la propuesta de trabajo que hizo Susana hubo mayor espacio para
la creatividad en las producciones que no tuvieron tanta certeza previa
sobre los resultados a alcanzar en la conformacién de las imagenes. Los
géneros decorativo, humoristico y fantdstico, definidos de manera mas
vaga en cuanto a su resolucion formal, dejaron lugar a mayor espacio
para que se manifestara la imaginacién y la capacidad de inventiva de
los estudiantes.
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PRACTICAS DOCENTES
DENTRO DEL AULA

En este capitulo se analiza la motivacion, el desarrollo y la evaluacion
planteados por los docentes al dar clase. Sobre la motivacién se tienen
en cuenta, especialmente, las estrategias a las que recurren los docen-
tes para plantear los temas abordados y si sus iniciativas promueven el
protagonismo de los chicos dentro del aula. Por estrategias, se entiende
a las herramientas conceptuales y practicas que los profesores desplie-
gan para desenvolverse en su tarea, que afectan no solo a la presenta-
cion de los distintos contenidos, sino, también, al devenir de las clases
y a su evaluacion. Se trata de las decisiones pedagogicas y didacticas
que toman los docentes en sus trayectorias profesionales, las cuales
condicionan su comunicacion con los estudiantes.

En cuanto al desarrollo de las actividades dulicas planteadas por los
profesores, se atiende a si se trata de recorridos coherentes o disocia-
dos, porque el aprendizaje con significado precisa de una cohesién
interna que le dé sentido. Por ultimo, en la instancia de la evaluacion,
se analiza si existe, por parte de los docentes, una blsqueda de integra-
cion significativa de los aprendizajes, que tenga en cuenta el recorrido
singular que cada joven hace en el proceso educativo, ya que la eva-
luacién también puede ser una instancia de aprendizaje que, a través
del fomento de la apropiacién del conocimiento, permite conectar el
curriculo con la visién de mundo de cada estudiante.

DISCURSOS PEDAGOGICOS Y DIDACTICA

En la educacién escolar, el conductismo, a pesar de haber sido exten-
samente criticado, continda teniendo influencia en las perspectivas
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educativas con las que los docentes orientan sus practicas. La vincu-
lacién con los estudiantes desde expectativas centradas en la rela-
cion estimulo-respuesta y el menosprecio de las subjetividades siguen
estando presentes, como resabios de una mirada deshumanizada hacia
el alumno. Uno de los maximos exponentes de la teoria conductista,
Burrhus Skinner (1994) expresa preceptos que se pueden identificar,
sin duda, con ideas nocivas para la formacion de los jévenes. En primer
lugar, es indispensable sefialar la reduccion que este autor hace de la
cultura a un instrumento de control del medio ambiente y del medio
ambiente como condicionante de las conductas de las personas:

El comportamiento del individuo se cambia facilmente disefiando nuevas con-
tingencias de refuerzo [...] Por supuesto, el disefio del comportamiento humano
implica control, y posiblemente la pregunta que mas se hace al conductista es
ésta: ;Quién debe controlar? La pregunta representa el viejo error de mirar al
individuo en lugar del mundo en el cual vive. No seran el dictador benévolo, el
terapeuta compasivo, el maestro dedicado o el industrial con espiritu civico quie-
nes disefiaran un modo de vida segun el interés de todos. Debemos mirar, en
cambio, las condiciones en las cuales las personas gobiernan, ayudan, ensefian
y preparan sistemas de incentivos de maneras particulares. En otras palabras,

debemos mirar la cultura como un ambiente social (Skinner, 1994: 186-187).

Skinner se hace una pregunta trascendente que lo impulsa a buscar
explicaciones sobre el vinculo entre individuo y sociedad: «;Llegar3,
acaso, a desarrollarse una cultura en la cual ningln individuo pueda
acumular demasiado poder y utilizarlo para su propia grandezay en for-
mas perjudiciales para los otros?» (1994: 187). Sin embargo, sus buenas
intenciones, las justificaciones del control del comportamiento humano
para lograr el bien comun, se desvian hacia fundamentos totalitarios:

La exploracién de la vida emocional y motivacional de la mente se ha descrito
como uno de los grandes logros en la historia del pensamiento humano, pero es
posible que haya sido uno de los grandes desastres. En su busqueda de explica-

cién interna, apoyado en el falso sentido de causa asociada con los sentimientos
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y con las observaciones introspectivas, el mentalismo ha oscurecido los ante-
cedentes ambientales que habrian conducido a un analisis mucho mas efectivo
(Skinner, 1994: 150).

El control de las acciones de los individuos implica que la imposicién de
una cultura idealizada y uniforme sea pensada como mecanismo para
la instauracién de una dinamica social perdurable: «<Lo que importa es
el hecho de que las instituciones duran mas que los individuos y dis-
ponen contingencias que tienen en cuenta un futuro razonablemente
remoto» (Skinner, 1994: 183).

La apropiacion de este tipo de presupuestos puede analizarse en el
caso de Rubén, un profesor que opto, para dar clases, por recursos
marcados por la rigidez didactica, asociada con el silenciamiento de
las motivaciones internas de los chicos. Es importante recordar que
las representaciones sociales que analizamos no son resultado de una
trasposicion directa de fundamentos teéricos a las practicas, sino que
estas practicas estan marcadas por las vivencias de los docentes duran-
te toda su trayectoria formativa y profesional. Desde este enfoque, las
concepciones pedagdgicas pueden ser entendidas como adquisiciones
provenientes de la experiencia biografica, que se manifiestan segln
reelaboraciones singulares. El desarrollo de una de las clases dada por
Rubén ofrece la posibilidad de lectura del posicionamiento adoptado
por él, y sus puntos de contacto con lineamientos de la corriente con-
ductista. Como introduccién a la actividad del dia, el profesor escribié
en el pizarrén:;

Figura: Se destaca en la composicidn, es mas grande y tiene una posicion central.
Fondo: Rodea o esta detras.

Geométrico: Formas definidas con lados que tienen nombre (tridngulo, cuadra-
do, rombo).

Organico: Utiliza lineas curvas, no tienen un nombre que distinga una forma

de otra.
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La explicacidén sobre las figuras orgdnicas fue completada verbalmente
por el educador: «Sélo se puede definir el circulo claramente». Luego
siguié anotando con tiza: «Calidos: amarillo, rojo, rosa, marrén». Aqui
el docente se detuvo para afirmar que la clasificacién de algunos colo-
res como calidos «tiene relacién con la vida real, se llaman asi por la
sensacion visual». Dio como ejemplo los colores del fuego. Un joven lo
cuestiono: « jPero también es azul!». El docente no se detuvo, desoyé lo
que el estudiante aportaba desde su experiencia, y continué su escritu-
ra: «Frios: Azul, verde, celeste».

Para completar la explicacién del tema del dia, el docente mostro
una ldmina en la que se veia un tridngulo azul como figura central y
de mayor tamafio respecto a otras formas orgdnicas que funcionaban
como fondo y que tenian los colores que habia clasificado como calidos.
Posteriormente, el docente se detuvo a dar otros tres ejemplos, que dibu-
j6 con tiza en el pizarrén. Estos esquemas seguian la consigna que habia
dado respecto a qué formas utilizar para el fondo y para la figura, y con
qué colores pintarlos. Una vez planteado esto los alumnos empezaron
a dibujar siguiendo alguno de los tres modelos hechos por el profesor.
Estas situaciones sirven como indicio de recurrencias que se encontra-
ron en la propuesta pedagogica de este docente. Lo mas reiterado fue
el planteo de esquemas al inicio de cada clase, que implicaban largo
tiempo de elaboracion por parte del profesor. Rubén consideraba indis-
pensable realizar estos modelos para que los estudiantes trabajaran
tomandolos como referencia y para que hicieran, incluso, réplicas muy
parecidas a esos dibujos trazados en el pizarrén por éL

Para Rubén, se trataba de un recurso que se habia constituido en un
habito que no revisaba y que sostenia de manera automatica. Por esto,
al explicar cémo habia incorporado él los distintos disefios curriculares
que habia tomado como referencia durante sus afios de trabajo, dijo:
«Cambia la forma de darlos, pero mas o menos, son los mismos temas.
Siempre estas trabajando sobre el color, la forma, la creatividad. Poder
ver imagenes de artistas latinoamericanos, artistas argentinos, artistas
extranjeros como para ver lo que hace un artista y tratar de hacer una
reproduccién de eso. O tratar de entender por qué lo hace».
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Aunque valoraba la creatividad, este docente no identificaba a los estu-
diantes con la posibilidad de ser originales al hacer imagenes y habia
hallado una justificacién para no reflexionar sobre sus estrategias:
«Estdn como automatizados. No me gusta estereotiparlos pero funcio-
nan asi. Si no hago esquemas en el pizarrén no hacen nada. Y es peor».
Al mismo tiempo, el profesor percibia el distanciamiento que habia
establecido hacia los chicos, a los que con frecuencia no reconocia por
sus nombres: «Te soy sincero, a veces no sé quién es quién. Pero no
tengo un curso. Tengo treinta». Expreso, asi, tener cierto grado de cons-
ciencia del modo alienado en el que basaba sus tareas diarias, pero
esta percepcion no era suficiente para que buscara cambiar aspectos
de su enfoque pedagdgico.

Entre los estudiantes destinatarios de las clases de Rubén hubo quienes
adherian a los supuestos de que no eran capaces de imaginar y de que
la creacion era una actividad muy dificil para ellos. Uno de estos alum-
nos, en el contexto de estas practicas, dijo que el profesor no habia eva-
luado nunca sus trabajos durante el transcurso del afio (faltaban tres
meses para la finalizacion del ciclo lectivo). EL motivo de esta posterga-
cion era que cuando el profesor le habia pedido la carpeta el joven no
se la habia entregado porque le daba verglienza. En tono confidencial
sostuvo: «No tengo imaginacion. Hice los dibujos por hacerlos».

Sin embargo, a pesar de que la mitad de los alumnos que participaban
de la clase descripta mas arriba copié con la mayor precisién que pudo
los esquemas hechos por el docente, la otra mitad resolvio el ejercicio
del dia en forma creativa. La capacidad de resolucién de los alumnos
de la consigna dada de manera original no fue advertida o destacada
por Rubén. Su mirada estaba condicionada por el estereotipo de estu-
diante que habia construido.

Dentro de este estereotipo participaba su opinién sobre las condicio-
nes en que recibia a los alumnos en el primer afio de la secundaria.
Consideraba que llegaban con poca preparacion para la produccién
visual. Para él, uno de los motivos por los que los chicos llegaban sin
experiencia, sin adiestramiento, para desempefiarse en Plastica era que
no habia formacién continua en la materia. Porque en el transcurso
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de la primaria los chicos tenian pocos afios de Plastica, muchas veces
intercalados con otras disciplinas artisticas, como musica o teatro.
Agregd que era negativo que después de hacer el jardin de infantes,
muchas veces hasta cuarto grado de la primaria, los alumnos no volvie-
ran a tener Plastica. También hizo mencién al entorno comunicativo de
los chicos como una interferencia para la originalidad: «Estos chicos no
dibujan nunca. Si estan en la casa estan con el telefonito. No digo que
esté mal, esta bien que tengan el teléfono, la PlayStation, yo no tengo
nada contra la Play, que vayan a los videojuegos, que chateen. No hay
problema. El problema es que hacen solamente eso. No hacen nada
creativo, no hacen nada para dibujar o escribir.

De esta forma, a la caracterizacién de los estudiantes que hacia el pro-
fesor como chicos que sélo podian producir imagenes de manera meca-
nica se sumaba su consideracién de que los alumnos habian llegado a
primer afio de la secundaria con poca preparacién para la produccion
visual. Esto provocaba que el docente no contemplara que los chicos
tenian saberes relacionados con la Plastica que habian desarrollado
en su vida cotidiana, no en su trayectoria escolar. Tal vez por esto des-
oy6 la intervencion del chico que manifesté que el fuego puede incluir
tonos azulados.

En sintesis, los supuestos que acompafaron la practica del profesor
evidenciaron poca valoracién respecto a las capacidades de los jéve-
nes vinculadas con el lenguaje visual. Y, ademas, los chicos que copia-
ron los esquemas y los que llamaban continuamente al docente para
consultarlo demostraron inseguridad respecto a sus posibilidades de
resolver los ejercicios. En esos casos se establecié una relacién en la
que los chicos eran dependientes del docente, al que ubicaban como
depositario del saber necesario para resolver la tarea.

El caso de Rubén es paradigmatico porque representa el modo de
promover la produccién de imagenes que predomina en las practicas
aulicas de los profesores de plastica, fundado en la copia de esquemas
previos y ajenos a la apropiacion subjetiva que pudieran realizar los
estudiantes.
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Figura 17

Modelo trazado por un profesor

Abajo: Copias realizadas por dos alumnos (2008)

Figura 18 Figura 19

Otro enfoque de las teorias del aprendizaje mas difundidas es el que
incluye a las distintas perspectivas «mediacionales», segin la deno-
minacién que les otorga Angel Pérez Gémez (2008). Dentro de estas
perspectivas se toma como referencia, en el andlisis desarrollado a
continuacion, la psicologia genética en su corriente dialéctica y, en
particular, el pensamiento de Liev Vigotsky (2001). Este psicélogo
fomentd, a diferencia de las propuestas del enfoque conductista, dar
relevancia al vinculo entre los factores internos y externos en la cons-
truccién del conocimiento por parte del sujeto. Es en este sentido que
no prioriza el condicionamiento ambiental en las actividades formati-
vas de las personas, sino que tiene una vision dialéctica, segln la cual
el aprendizaje es una produccién situada que relaciona la subjetividad
con el contexto social:

De ninglin modo debe concebirse el proceso educativo como unilateralmente

activo y adjudicar todo sin excepcion a la actividad del ambiente, anulando la

del propio alumno, la del maestro y la de todo lo que entra en contacto con
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la educacién. Al contrario, en la educacién no hay nada de pasivo o inactivo
(Vigotsky, 2001: 118).

Desde esta mirada, se pone el acento en la adquisicidn, dado que se
considera que la apropiacion de la cultura genera un «area de desarro-
llo potencial» (Pérez Gémez, 2008: 50) o zona de desarrollo préximo,
que se traduce en el crecimiento singular e integral de la persona. La
valoracién de las multiples maneras de interiorizacion de las condi-
ciones sociales, y la atencion a la participacion de las caracteristicas
intrinsecas en los procesos de aprehension del entorno cultural, son
explicitadas por Vigotsky cuando plantea:

Si la misién de un cuadro consistiera sélo en mimar nuestros ojos y la de la musi-
ca en proporcionar vivencias gratas a nuestro oido, la percepcién de estas artes
no presentaria dificultad alguna y todos, salvo los ciegos y sordos, estarian desti-
nados a percibirlas. Sin embargo, el momento de la percepcién sensorial de los
estimulos es sélo el impulso inicial necesario para despertar una actividad mas
compleja y que de por si carece de todo sentido estético. Dice Christiansen: «EL
entretener nuestros sentidos no es el objetivo final del proyecto artistico. Lo prin-
cipal en la musica es lo inaudible; en las artes plasticas, Lo invisible e intangible».
[..] Este visible e intangible debe entenderse simplemente como el traslado del
acento principal, durante el proceso estético, al momento de respuesta de la reac-

cidn ante impresiones sensoriales que llegan desde afuera (Vigotsky, 2001: 361).

Entre las practicas concretas observadas en los distintos contextos ins-
titucionales, resulta especialmente relevante una experiencia aulica
que puede asociarse con el constructivismo. Se traté de una de las ini-
ciativas didacticas de Susana, quien propuso un proceso de problema-
tizacion de la mimesis a sus alumnos. Los datos que la docente aportd
como contextualizacién para la produccién plastica, y las orientaciones
que dio a los estudiantes contribuyeron a que estos se apropiaran de la
informacion recibida. Ademas, para abordar la ensefianza de las carac-
teristicas del movimiento expresionista, Susana apeld a que los jévenes
repararan en sus sentimientos y en sus vivencias como disparadores
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para la produccién visual. Entre sus propuestas didacticas, la profesora
situé verbalmente los inicios del Expresionismo a principios del siglo
xx, y dijo: «El Expresionismo tiene que ver con mostrar el sentimien-
to del que estd pintando. Se puede ver el error, descubrir el gesto del
que pinté». También hizo un repaso de los fundamentos que tuvieron
para sus creaciones los artistas expresionistas que habian visto en cla-
ses anteriores: «;Qué pasaba, por qué querian expresar dramatismo?».
Los alumnos mencionaron «la guerra» y la docente asintié y enfatizé
que se trataba de artistas que producian desde lo que provocaban en
ellos los conflictos sociales. Después de hacer esta observacion, agre-
g6: «Yo les dije que traten de buscar algo que los angustie. La técnica
es muy suelta, no tan cuidada, como la sientan, sin respetar contornos
y lineas. Hay desproporcion. Hay valores bajos. Se pueden usar todos
los colores, pero en general estan mezclados con negrox. Al insistir en
que los alumnos buscaran algo que los angustiara y lo conectaran con
el dramatismo, la profesora sefiald: «No es necesario que se trasladen
a lo que puede pasar con una guerra, sino que piensen en cosas que los
angustian a ustedes, que los ponen mal. Empezar a mirar por dentro y
como lo pueden expresar».

Figura 20
Recreacion de las
caracteristicas
del expresionismo
elaborada por

un estudiante de
secundario (2008)
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Figura 21
Recreacion de las caracteristicas
del expresionismo, hecha por un

segundo estudiante (2008)

En el proceso de ensefianza y de aprendizaje orientado por Susana, se
fomentaba que cada trabajo fuera fruto de la confluencia de distintas
pautas, recreadas reflexivamente por los adolescentes. La intencion de
la educadora era que los estudiantes establecieran nexos significativos
entre las distintas tareas, como cuando comparé el Expresionismo con
el género dramatico, que en artes plasticas se asocia con imagenes que
tienen climas tragicos. Si por un lado la profesora apunté a la integra-
cién de contenidos, por otro, se propuso afianzar el reconocimiento de
los vinculos entre la técnica y la produccién de sentido.

En cuanto a la decisiéon que tomé la docente de pautar con mucha
precision la realizacion de las imagenes, se debié a que interpretaba
que los alumnos sin esa guia entenderian la actividad como «trabajo
libre». Su esfuerzo por dar indicaciones que motivaran la reflexién de
los estudiantes puede vincularse con las afirmaciones de Paulo Freire
cuando sefiala que, para que haya educacién significativa, es necesario
que tanto el educador (a quien prefiere llamar animador cultural) como
los educandos constituyan aquello que llama presencias actuantes, es
decir, «no corresponde al animador manipular a los educandos ni tam-
poco dejarlos entregados a si mismos» (1980: 30). De esta manera, el
pedagogo plantea la importancia de evitar por igual dos modalidades
a las que denomina dirigismo y espontaneismo. Susana intentaba hallar
un punto intermedio entre pautas bien delimitadas y cierto grado de
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libertad, como pilar para una ensefianza propiciadora de adquisiciones
arraigadas en las interiorizaciones logradas por los estudiantes.

ESTRATEGIAS PARA MOTIVAR

Las interpretaciones de los profesores participan en todo planteo
didactico. Es necesario aprender a interrogar estos supuestos, tomar
distancia, para transformarlos, para reafirmarlos o para relativizarlos.
Podemos estudiar un modo de motivacién a través de las practicas de
Sara, quien focalizé sus intervenciones en la transmisién de esquema-
tizaciones abstractas. En el marco de un trabajo centrado en la nocién
de formato, Sara mostro a sus alumnos una ldmina que habia prepara-
do con diferentes formas geométricas blancas pegadas en una cartuli-
na negra (un cuadrado, un rombo, un circulo, un évalo y un tridngulo).
Acompafié la lamina con la verbalizacién de una interpretacion pecu-
liar, con la que escindié a la imagen de su formato. Expresé que «la
imagen a veces coincide con su formato y a veces no». Pero la imagen,
como un todo integral, ¢no incluye también al formato como parte de
sus caracteristicas?

Esta situacidn sugiere la importancia de interrogar las afirmaciones
que hacemos en el aula, que a veces los mismos alumnos se ocupan de
poner a prueba. La flexibilidad y la apertura para cuestionar nuestros
propios supuestos ayuda a vigilar su coherencia. Aunque se trata de una
relacion asimétrica, en la que el docente puede aportar un saber espe-
cificoy cargado de experiencia, si no adopta una mirada critica sobre su
propio pensamiento corre el riesgo de cristalizar interpretaciones. Las
ideas convertidas en moldes estancos, reiteradas como recetas, coartan
la creatividad y tienden a no intentar mas que el que aprende las repli-
que como férmulas rigurosas.

Después de esta introduccion para abordar el concepto de formato,
Sara dijo: «<Hay lineas de estructura dentro de la imagen. Lineas que van
hacia arriba, hacia abajo y que parten de un punto central». La consig-
na siguiente fue recortar imagenes con los formatos vistos, para luego
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pegarlas en una hoja y proceder a hacer la estructura interna de cada
recorte. Mas adelante les indicé a los chicos como hacer para que se les
facilitara el trazado de los ejes estructurales en el circulo y en el 6valo
para luego enmarcarlos en un cuadrado y en un rectangulo, respec-
tivamente. Ante preguntas y ante comentarios dubitativos de algunos
alumnos, la profesora exclamé: «Chicos, no tienen la menor idea. Yo
mostré las imagenes». Esta propuesta didactica, asentada en la concep-
cién del conocimiento como una posesion de la profesora, implicéd que
el alumnado quedara ajeno al objetivo de la tarea y que se limitara la
posibilidad de participacion de los chicos en relacién con el fundamen-
to de la actividad. De esta manera, los estudiantes no compartieron con
la docente la construccién de un marco general que los guiara respecto
al sentido del trabajo que hacian.

En otra clase, el contenido trabajado fue la oposicion entre colores cali-
dos y colores frios. Para esto la profesora hizo dos listados que agrupa-
ban los tonos que clasificé, por un lado, como calidos y, por otro, como
frios. En la clase dedicada a los colores frios, los estudiantes debian
hacer un dibujo y pintarlo con los colores pautados por la docente. Esta
clasificacién estricta entro en conflicto con lo que los jévenes interpre-
taban. Las producciones que no respetaban los agrupamientos de los
colores sefialados por Sara fueron juzgadas por ella como equivocacio-
nes: «Estan cometiendo errores en esto de los colores, las sensaciones
y las temperaturas».

En esta frase se puede observar una tensién entre convenciones socia-
les y percepciones personales, que lleva a una concepcién distorsio-
nada de las cualidades de las sensaciones, al someter su validez a una
regulacién definida por condicionamientos exteriores. Se pretende que
los cédigos establecidos dentro del arte sobre los colores y sus tempe-
raturas, como significaciones sociales acordadas por la comunidad de
discurso (Papalini & Remondino, 2008), acallen las asociaciones perso-
nales relacionadas con las propiedades cromaticas de los materiales.
Estas asociaciones singulares, ancladas en las vivencias de cada sujeto,
se vuelven intransferibles si no pueden materializarse a través del uso
creativo del lenguaje visual, porque enmudecen al intérprete.
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Al referirse a su enfoque para organizar las clases Sara diferencié una
primera parte «explicativa o tedrica» en la que ella exponia el temay
cémo resolverlo, de una segunda parte que «es de ellos trabajando».
Distinguid, asi, la explicacién introductoria que consistia, para ella,
en conceptos que los estudiantes debian memorizar de un segundo
momento en el que estos tenian que aplicar las definiciones asimila-
das. Esta escision en la que lo conceptual fue aportado por la profeso-
ra como contenidos abstractos inmodificables, que determinaron qué
se debia plasmar en las imagenes, no posibilité que los estudiantes
se apropiaran del lenguaje visual, porque no hubo intento de ancla-
je de los contenidos en los saberes previos de los alumnos. Esto llevd
a situaciones como la de un chico que habia realizado las imagenes
correspondientes a la clasificacion de los colores en calidos y frios, pero
decia no estar seguro de qué colores pertenecian a estas respectivas
denominaciones. No habia podido cuestionar, adquirir ni incorporar los
conceptos a su propio pensamiento.

Desde otro posicionamiento, Susana apuntaba a la adquisicién de un
codigo visual a través del cual comunicar. Perseguia el objetivo de
ahondar en recursos para la construccién significativa, segun la sin-
gularidad de cada chico, sin limitarse solamente a la clasificacion de
componentes del lenguaje visual y a su descripcién aislada de inten-
cionalidades expresivas. Para afianzar este tipo de motivacion, Susana
hacia un tipo de planificacién cercana a la que Ezequiel Ander Egg lla-
ma «planificacién estratégica», en la medida que buscaba herramien-
tas para construir, junto con los estudiantes, conocimiento. Este recurso
consiste en un modo de orientar las practicas de ensefianza y de apren-
dizaje en el que es relevante la participacién de todos quienes estan
involucrados en un proceso educativo:

[.] el sujeto planificador «esta dentro» de la realidad y coexiste con otros «acto-
res sociales». Por otra parte, la «situacion objetivo», que es el punto de llegada
para la planificacidn estratégica (a diferencia del modelo normativo al que busca
arribar la planificacién tradicional) no implica un esquema rigido de accién sino

una preocupacion por la direccionalidad (Ander Egg, 2007: 53).
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Susana recurria a una instancia normativa en su planificacion cuando
estructuraba y pautaba las tareas a través de consignas bien delimi-
tadas. Pero al buscar la apropiacion de estas consignas por parte de
los jévenes de manera creativa contemplaba, también, una apertura
hacia resoluciones que pueden identificarse con las posibilidades que
habilita una perspectiva flexible de la educacion. Al responder sobre su
valoracién acerca de la relacion entre la ensefianza del lenguaje visual,
la vida cotidiana y la identidad de los chicos, Susana dio relevancia a
detectar, al vincularse con sus alumnos, el tipo de acercamiento que
tienen con las imagenes visuales: «[...] Me gusta mucho dar géneros por-
que ellos enseguida me pueden decir si una pelicula puede responder a
esas pautas que yo les doy para el género dramatico. O si no responden.
Eso de buscar en ellos es lo que a mi me da resultado para que atien-
dan en la clase. No sé qué pasara con los demas docentes; yo trato de
que ellos busquen, que me cuenten y eso me sirve para que me presten
atencién, y llevarlos a donde yo quiero. Lo que se llamaba antes, las
experiencias significativas que tenian los chicos, y de ahi tenemos que
partir. Cada vez son menos. A veces no hay ni siquiera material didacti-
co en la casa, que no han visto una revista, que no tienen revistas [..] Y a
veces, ahora, no puedo contar ni con la foto de un diario, que no hay en
los hogares. No hay libros».

Ademas, Susana explicitdé que desde su postura los docentes debian
ensefiar un lenguaje y de manera sistematica: «Tenemos que armar una
estructura para que lo aprendan [..] Para mi lo fundamental es enten-
der que lo que nosotros ensefiamos son los elementos de un lenguaje
y poder leer, y utilizar, los elementos para producir y entender las ima-
genes. O sea, tener pensamiento critico ante todo este bombardeo de
imagenes que hay en este momento. Después, alrededor de eso tene-
mos que apuntar a que se expresen, que tengan ideas propias, pero
creo que lo fundamental es que entiendan que esto es un lenguaje, por-
que esto seria democratizar lo que es el arte. Que todos puedan llegar
a entender las imagenes y a poder utilizarlas.

Sin embargo, aunque destacé la importancia de escuchar las expe-
riencias y los intereses de los adolescentes, la profesora enuncié una
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apreciacion limitada sobre qué consideraba experiencias significativas
y materiales didacticos. Habria que preguntarse si las primeras son
menos o son otras, y si los segundos no se convierten en tales sélo en
el marco de un enfoque educativo. El tejido del lenguaje es una red
presente de manera permanente en la vida de las personas, que expe-
rimentan de manera constante la produccion de significacion. La didac-
tica puede posibilitar que emerjan recursos linglisticos usados en la
vida cotidiana por los chicos y tomarlos como insumos para el aprendi-
zaje. También puede dar valor a los nuevos dispositivos a través de los
cuales la mayoria de los adolescentes accede a la cultura y participa
en ella. Resulta fundamental establecer conexiones entre la tradicion
letrada, libresca, los nuevos modos de circulacién del conocimiento en
los medios digitales contemporaneos y los medios considerados vulga-
res, impropios para el trabajo educativo en la institucién escolar.

La diferenciacién que puede hacerse entre las practicas y los discursos
de Saray de Susana muestra distintas tendencias en los roles que adop-
tan los docentes en relacién con el conocimiento. También se ven ten-
dencias muchas veces contradictorias en el pensamiento de un mismo
educador que, en definitiva, forman parte del debate entre la compren-
sién del saber como transmisién unidireccional o como dialogo.

TRAYECTORIAS EDUCATIVAS

Esta previsto que los recorridos pedagégicos durante el ciclo lectivo se
centren en los disefios curriculares elaborados para la materia Plastica
Visual, de modo que el desarrollo de las clases se oriente por la norma-
tiva escolar correspondiente a partir de la cual el docente debe cons-
truir su planificacién. Durante el proceso anual de trabajo en el aula,
confluyen lo planificado, lo inesperado, y las practicas de profesores y
estudiantes. En este proceso, la guia y el acompafiamiento del educa-
dor son fundamentales: son la materializacion de su bagaje formativo
y de sus recursos para comunicar sus conocimientos y adaptarse a la
realidad cambiante.
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En general, la ensefianza de la plastica en la escuela se basa en recorri-
dos fragmentados, centrados en la acumulacién de trabajos en la car-
peta destinada a la materia. Esto ocurre porque los profesores hacen
un abordaje de los contenidos que responde a la concepcién de cono-
cimiento como entidad. Alicia Entel (1988) afirma que el conocimiento
como entidad o atomizado se relaciona con el iluminismo y el positi-
vismo pedagédgico, y que se caracteriza por reducir la percepcion de
la realidad a elementos individuales, y los procesos a hechos aislados.
La sujecion de la ensefianza a contenidos inconexos puede atribuirse
a la tradicion escolar preuniversitaria. Pero también a la formacién
de los docentes en el profesorado, que de manera predominante da
a la preparacién profesional mayor solidez en el aspecto tedrico de la
ensefianza y en la adquisicién de conceptualizaciones propias del Léxi-
co técnico de las artes plasticas, mientras que minimiza la preparacion
a través de practicas concretas.

Para los tres niveles de la secundaria basica los disefios curriculares
respectivos priorizan la articulacién entre percepcion y reconocimien-
to. Reconocer no es observacién pasiva, expectante, sino, como plantea
Eliseo Veron (2004), lectura activa, que participa en un circuito comu-
nicacional que involucra tanto la produccién como la interpretacion.
En este sentido, un contenido como el color, trabajado histéricamen-
te en la escuela bajo la tendencia a despojarlo de sus potencialidades
significativas, es propuesto de manera diferente en el actual curriculo
para el segundo afo de la educacion secundaria (Direccién General de
Cultura y Educacion, 2007). Por ejemplo, la exploracién con los colores
se vincula con las asociaciones psiquicas, las proyecciones individuales
a partir de los diferentes estimulos provocados al observarlos, asi como
con los contextos en los que son percibidos estos estimulos. Por este
motivo, la tradicional clasificacién de los colores en frios y en calidos es
discutida por su pretendido valor universal.

Por un lado, la concepcién positivista de la educacién despoja al
lenguaje visual de sentido e incentiva a los estudiantes a ejercitarse
en la adquisicion de un léxico que se pretende objetivo y sin historia.
Ademas, prioriza la resolucidn técnica, sin conectarla con la potencial
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significacion que puede generar el tratamiento de distintos materiales.
Por otro lado, la visién romantica del arte refuerza esta tendencia, en
la medida que legitima que la espontaneidad y la originalidad estan
reservadas al genio. El disefio curricular para la educacion Plastica y
Visual (Direccidn General de Cultura y Educacidn, 2007: 209) advierte
que, desde la perspectiva romantica sobre el arte, se entiende que lo
emotivo no puede ser canalizado y trabajado a través del aprendizaje
de un lenguaje, sino que la posibilidad de su expresion es innata.

La normativa para la planificacién suele ser tema de controversia entre
los docentes. Los sucesivos cambios organizativos del sistema escolar
y la falta de genuina participacién de los docentes en los lineamientos
elaborados ante cada cambio hacen que las Gltimas transformaciones
ocurridas desde 2006 sean tomadas con reparos. Las entrevistas permi-
tieron acceder a las opiniones de los docentes sobre los lineamientos
contemporaneos para la educacion plastica, para luego contrastarlas
con sus practicas. En el caso de Maria, sus palabras fueron: «Para mi
son cambios de nomenclatura, de nombre. Antes era séptimo, ahora es
primero; antes era de primaria, ahora es de secundaria. Pero en si, no
cambié mucho. Es lo mismo. Le cambiamos el adorno de afuera». Para
esta profesora, lo fundamental a lograr en la materia que ensefiaba era
que los alumnos supieran que a través de distintos materiales podian
demostrar lo que sentian, lo que les estaba pasando: «[..] lo que les
falta, a los adolescentes, es la comunicacion [..] No tienen a quién acer-
carse para decir, me pasa esto o siento esto, y el arte es una manera [...].
No sé si sirve para que hagan un dibujito hermoso, pero si para abrirse
y para largar lo que tienen».

En contraste con el discurso de la docente, su trabajo concreto en el
aula se limitd a abordar elementos plasticos y técnicas de composicion,
pero sin proponer su enlace con significados a través de los cuales los
adolescentes se expresaran y comunicaran su vision de mundo. En las
sucesivas clases planted la clasificacion de distintos tipos de lineas, la
elaboracion de redes y de proyecciones lineales. También, indicé hacer
imagenes con planos plenos y deformarlas, accién que los chicos reite-
raron en la tarea sobre formas con volumen, que en primera instancia
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fue una clasica representacion de un modelo de figuras geométricas a
través del dibujo. Pero en un segundo momento cortaron y rearmaron
esas figuras para explorar la construccion de formas en la tridimension.
Por ultimo, la profesora propuso realizar imagenes con indicadores
espaciales, acromaticos, primarios y secundarios, y monocromia, pero
en ningun caso hizo intervenir estrategias para que surgieran produc-
ciones propias y originales. En las siguientes figuras se pueden observar
elaboraciones de alumnos, hechas a partir de las distintas propuestas
de Maria.

Desde otra perspectiva, Sara habia incorporado ejes del arte contem-
poraneo presentes en los actuales disefios curriculares para plastica.

Figura 23

Figura 22

Proyeccién lineal .

Figura 23: Representacion del
volumen en la bidimensién
(2008)

Figura 24

Proyeccién con planos (2008)
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Nicolas Bourriaud (2008) profundiza en estos ejes cuando teoriza sobre
la estética relacional. Al hacerlo, opta por cuestionar una concepcion
determinista del arte, definida exclusivamente por el marco social.
Argumenta, en cambio, que son las situaciones concretas y lo intersubje-
tivo, es decir los intercambios y las apropiaciones en tiempos y espacios
acotados, los factores que generan obras artisticas. En este sentido, Sara
advertia la necesidad de asumir un enfoque que promoviera la construc-
cion de imagenes a partir de informaciones especificas, pero no como
réplicas sino como contingencias: «[..] si no les mostras mucho mate-
rial no saben para dénde disparar. [...] Estd bueno trabajar con el nuevo
Disefio, pero es dificil que dejen de reproducir lo que se les muestra en
el pizarréns.

En las clases que Sara dio en 2008, se cifié a la modalidad clasificatoria
del léxico técnico de las artes plasticas, pero en la entrevista, realizada
dos afios después de presenciar su trabajo en el aula, demostré una
apertura, al menos discursiva, a apreciar y fomentar en los trabajos de
los chicos elaboraciones innovadoras. Esta disociacion y contradiccion
entre los modos de pensar y de actuar se reitera en las experiencias
laborales de los docentes y se asienta en las dificultades para reflexio-
nar sobre sus practicas. Los antecedentes de estas limitaciones se pue-
den rastrear, por un lado, en los criterios que imprime la academia, en
la que persiste la jerarquizacion de las formas de conocimiento ligadas
al arte hegemonico occidental y a la concepcién del lenguaje visual
como sistematizacion dogmatica. Por otro lado, la dicotomia entre la
educacion informal y la educacién formal plasma una fisura entre los
conocimientos legitimados por la institucién escolar y los saberes que
provienen de la experiencia de la vida cotidiana.

MIRADAS SOBRE COMO EVALUAR
Es interesante analizar la concepcidn sobre la evaluacién que se impo-

ne en las aulas, en vinculo con las resistencias que los docentes tienen
a revisar criticamente sus propias producciones tedricas relacionadas
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con sus practicas escolares. En el marco de una capacitacién docente
propuesta por la Asociacion Permanente por los Derechos Humanos, y
avalada por la Direccién General de Cultura y Educacién de la provin-
cia de Buenos Aires, se plantearon ejercicios de elaboracién de textos.
Los escritos debian incorporar la bibliografia sugerida por las capacita-
doras y problematizar los modos estereotipados de entender los dere-
chos humanos en el aula en la actualidad.

Las coordinadoras del curso de formacion, Stella Maris Garcia, Maria
Cristina Garriga y Leticia Mufioz Cobefias (2009), hicieron una revision
retrospectiva de los resultados alcanzados a través de la oferta de
actualizacion brindada a los profesores que concurrieron a la capaci-
tacién. Llegaron a la conclusion de que la mayoria de los docentes que
acudieron al seminario lo hicieron sin implicarse en profundidad con
las consignas de trabajo y tendieron a hacer recorridos formales, en
los que su preocupacion principal fue la obtencién de los certificados
correspondientes, que otorgaban puntaje. Las coordinadoras del semi-
nario explicitan:

Respecto de los contenidos trabajados por los docentes, coincidimos en pensar,
que en la tarea propuesta desde la evaluacion, los docentes operaron con los
mismos niveles de simulacion con los que «ensefian» y «<aprenden» en la escuela,
a pesar de reiterar que debia haber un sentido vivencial, de verdad, en el planteo
del trabajo ¢Es la simulacidn a ensefar y aprender la Unica marca de sentido que
ha quedado en la escuela? Queremos decir, los docentes simulan que ensefian
y los chicos simulan que aprenden y salir de esta simulacién implica entenderla
en toda su magnitud subjetiva reproducida por cientos de dias en la vida de un
docente (Garcia y otros, 2009: 11).

Es importante destacar la dificultad que encontraron los docentes para
dar lugar a las vivencias como memoria que los ligara con su propia
historia en vinculo con la institucion escolar. En esta experiencia forma-
tiva, al acudir a una capacitacién, los profesores se inclinaron a replicar
algo que se ha instalado como predominante en los procesos de ense-
fianza y de aprendizaje de la plastica: el menosprecio de lo singular,
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de aquello referido a la vida cotidiana y a sus particularidades. Esto es
relevante, porque desde el abordaje de lo singular es posible reconocer
la diversidad sociocultural que constituye una poblacién de alumnos y
jerarquizar a los estudiantes como sujetos de derecho. En este sentido,
es fundamental tomar distancia de los modos establecidos de ensefian-
za. Al respecto, las coordinadoras del curso de formacién sostienen:

Repensar practicas para la construccién de un pensamiento critico supone hacer
extrafio lo cotidiano y discutir las diversas experiencias, practicas, metodologias
buscando las explicaciones cientificas en las reflexiones colectivas, los textos, la
teoria, la consulta a investigadores y profesionales, de modo de hacer posible la
reflexién acerca de las condiciones concretas de posibilidad de un analisis critico
de los saberes hegemonicos, de la integracién de saberes, de vinculos y practi-
cas democraticas y participativas [...] Esos nuevos modos de habitar la escuela no
pueden estar exentos de la conformacion de equipos de maestros y directivos,
que asuman su tarea en forma creativa y auténoma, de modo de redimensionar la
vida cotidiana a través de experiencias curriculares que deben tener legitimidad

institucional y permanencia en el tiempo (Mufioz Cobefias y otros, 2009: 9-10).

La evaluacion entendida como una herramienta para orientar los pro-
cesos educativos supera aquella que sirve sélo para legitimar cono-
cimientos y, en los casos mas empobrecidos de su funcién, sélo para
calificar numéricamente la trayectoria de un estudiante, sin fundamen-
tos claros. En las practicas docentes es recurrente una forma de evaluar
que responde a una nocién de integracion de los contenidos asentada
en la demostracién de la capacidad de acumulacién de informacion.
Esto dltimo sucedié cuando, en una mesa de examen, Sara le dio a un
joven cuatro consignas que incluian distintos temas abordados en el
transcurso del afo, para que los combinara y armara una imagen. Mas
adelante, durante una entrevista, la profesora explicé su forma de eva-
luar de la siguiente manera: «[...]| generalmente la evaluacion seria cla-
se a clase, y por unidad. Se cierra una unidad y después se hace una
sintesis de lo que ellos pueden interpretar de lo que se ensefié en esa
unidad. Son tres o cuatro unidades».
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Tanto en la correccion de los trabajos de cada clase como cuando pro-
puso una evaluacidn final de los contenidos vistos en cada trimestre,
Sara valord especialmente la sujecion a las consignas que ella habia
impartido. Estas consignas imponian definiciones y clasificaciones
que testimoniaban la sujecién a conceptualizaciones estandarizadas.
El control del esfuerzo adaptativo de los alumnos no contemplé una
genuina integracion de aprendizajes.

Otra profesora, Maria, también opté por una forma de evaluacién ale-
jada de su concepcién como una instancia de aprendizaje y de apro-
piacion de contenidos. Para evaluar el primer trimestre, la docente
indicé a todos los estudiantes que hicieran la misma imagen, copiando
correctamente un dibujo trazado por la profesora en el pizarrén. Con
esta actividad, Maria se propuso que los alumnos lograsen el parecido
con un modelo y experimentaran compartimentar el plano de la hoja
a través de una red lineal compuesta por lineas verticales, diagonales
y horizontales.

En consecuencia, el acento puesto en la reproduccion de una imagen
por medio de un procedimiento técnico no permitié la experimenta-
cion, que implica creatividad e incertidumbre, en un marco de pautas
que permitan multiples resoluciones, es decir, la apertura hacia lo ines-
perado en lugar de la atadura a un resultado Unico.

Figura 25

Imagen efectuada
por una estudiante de
segundo afio de una
escuela publica de

la ciudad de La Plata
(2008), en el marco de
una evaluacion rela-

cionada con la copia

de esquemas.
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La explicacién del predominio de este tipo de practicas escolares puede
encontrarse en la concepcién de la cultura como manifestacion huma-
na en la que lo consagrado se presenta como rigido e inmutable. Por
lo tanto, el arte queda exento de ser enriquecido por producciones que
escapen a los fendmenos estéticos hegemodnicos y a las nociones sobre
la ensefianza artistica mas afianzadas. La educacion relacionada con
el lenguaje visual incorpora, desde esta logica positivista, un tipo de
evaluacion que considera el conocimiento como entidad abstracta. Por
ello, la tarea de evaluar no es comprendida como una actividad cons-
tante del aprendizaje individual, dentro de la trayectoria de un sujeto
concreto. Es, en cambio, desligada de la participacion innovadora del
estudiante, al que no se le propone que haga busquedas connotativas
por medio del lenguaje plastico. Se espera, por el contrario, que adies-
tre sus habilidades memoristicas y técnicas para la reproduccién de
férmulas vaciadas de sentido. Esto provoca que el saber sea identifica-
do como propiedad del docente, que a su vez replica formulas para la
transmision de contenidos que responden a una perspectiva conductis-
ta de la educacion. Las dinamicas educativas fundadas en la dicotomia
estimulo-respuesta no pueden escapar a un simulacro de aprendizaje,
en la medida que no contribuyen a motivar auténticas adquisiciones de
conocimientos.
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CONDICIONES ACTUALES
DEL TRABAJO DOCENTE

El reconocimiento de la educacién secundaria como un derecho uni-
versal y su inclusion en el sistema educativo con caracter obligatorio
provocd un colapso en las instituciones escolares del nivel medio. Las
politicas de inclusién, la capacitacion de los docentes y los elementos
de infraestructura no fueron suficientes para garantizar una formacién
de buena calidad para todos los estudiantes ni para prevenir el alto
indice de expulsién escolar. Segun difundié el Ministerio de Educacién
de la Nacién Argentina, a partir de los datos aportados por la Direccién
Nacional de Informacion y Evaluacion Educativa (2016), el 50% de los
jévenes no logro ser retenido por la escuela.

A estos factores, que obstaculizan el afianzamiento de la educacién
secundaria, se suma una diferenciacién histérica entre el eje urba-
no central y los suburbios de la ciudad de La Plata, que repercute en
representaciones sociales ligadas a la localizaciéon de las escuelas y a
su vinculacién con las caracteristicas del alumnado. Las clasificaciones
hegemdnicas de los establecimientos educativos en normales o desfa-
vorables legitiman supuestos relacionados con la diversidad sociocul-
tural, que interfieren en los vinculos entre educadores y educandos. Se
trata de supuestos que, al instalar prejuicios que subrayan las distincio-
nes y que opacan las similitudes en cuanto a la necesidad de nuevos
enfoques pedagogicos y didacticos, refuerzan la desigualdad y debili-
tan la oportunidad de transformar integralmente las practicas aulicas
para el acceso universal a la educacion.
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PROYECTOS IDEALES DESBORDADOS

La ciudad de La Plata fue trazada y construida por impulso de un pro-
yecto ideal inscripto en el pensamiento liberal de la clase dirigente de
la década de 1880 y sustentado, seglin Alain Garnier (1992), en la bus-
queda de encuentro entre la tradicion colonial y la modernidad. Dardo
Rocha, gobernador de la provincia de Buenos Aires a partir de 1881,
fue gestor de su creacién. Rocha tomo la cultura europea occidental,
considerada por la Generacién del 80 como modelo de civilizacion,
como parametro para la decision de la traza urbana y la eleccién de
los estilos arquitecténicos a adoptar en las construcciones emblemati-
cas de la ciudad. Concebida para cumplir el rol de capital de provincia,
funcién a cargo de la ciudad de Buenos Aires antes de ser federalizada
y convertida en capital del pais, desde sus origenes La Plata se confi-
gura sobre la idea de centralidad. Se alza como centro politico y admi-
nistrativo de la provincia. Es representada por un plano que hace del
nucleo el espacio urbano de mayor jerarquia, dentro de un mapa ins-
cripto en un cuadrado dividido ortogonalmente en forma de damero
regulary atravesado por diagonales que buscan agilizar la afluencia al
centro. Este centro es sefialado por el eje monumental, sobre el que se
ubican los edificios publicos mas destacados (Catedral, Municipalidad,
Poder Legislativo y Casa de Gobierno). Cercanas a este eje se han ido
desplegado las zonas comerciales de la ciudad.

A través de los afios, el limite geométrico marcado por el cuadrado
contenedor del casco urbano fundacional de La Plata fue desbordado
por procesos socio-demograficos que produjeron la aparicién y el cre-
cimiento de territorios poblados mas alla de este perimetro. Ademas,
la construccion de edificios de departamentos de varias plantas, en la
medida que la reglamentacién municipal se volvié mas flexible, dismi-
nuy6 la imponencia, prevista originariamente, del eje monumental.

De manera semejante, las escuelas secundarias platenses, en sintonia
con una problematica generalizada en la Argentina, se vieron paula-
tinamente desbordadas con respecto a su funcién social e ingresaron
en los ultimos afios en una crisis sin precedentes. Recordemos que las
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escuelas por las que transitan los alumnos platenses también son deu-
doras de un ideal de la Generacién del 80, condensado en la figura de
Domingo Faustino Sarmiento, que acufié la frase «Educar al soberano».
Este lineamiento puso el acento en el rol primario de la escuela como
gestora de una nueva nacion. Pablo Pineau (2005) sefiala cémo el obje-
tivo de forjar una poblacién idealmente adaptada al proyecto liberal
de pais, apunté a la disolucién de las identidades sociales que no se
encuadraban en ese proyecto. Una de las instituciones que mas intervi-
no en la normalizacion del tejido social fue la escuela.

Hoy vemos cémo perduran y prevalecen en las practicas cotidianas
relacionadas con la ocupacion del espacio urbano y con la educacion,
la jerarquizacidn de las zonas céntricas, frente a las suburbanas. Estas
practicas, y los supuestos que las orientan, acentdan la desigualdad de
oportunidades y provocan estigmatizaciones. Los ambitos educativos
englobados en la esfera de la Direccion General de Cultura y Educacién
estan inmersos en las tensiones concretas y simbélicas vinculadas con
el centro y la periferia en el contexto urbano platense; tensiones que
instalaron, en el léxico utilizado dentro del sistema educativo platense,
las denominaciones normal, desfavorable, rural y de alto riesgo.

Se nombra como escuelas normales a establecimientos considera-
dos modelos y cercanos al centro de La Plata. No se identifica a estas
escuelas con problematicas socioeconémicas del alumnado que justi-
fiqguen una politica de inversion econémica diferenciada en funcién de
aumentar el salario de los profesores. En cuanto a las escuelas rura-
les, son llamadas asi por estar muy distantes del casco urbano funda-
cional. Las escuelas desfavorables son instituciones que, ademas de
estar lejos del centro de la ciudad, son asociadas con recurrencia a la
presencia de alumnos con realidades socioeconémicas por las que se
considera necesario establecer un refuerzo presupuestario que incen-
tive la toma de cargos por parte de los docentes. Por ultimo, en las
escuelas de alto riesgo, el riesgo se refiere, mas estrictamente que lo
desfavorable, a las caracteristicas sociales del alumnado. Estas carac-
teristicas se sefialan por el grado de peligrosidad que se les atribuye a
los alumnos y a la adversidad laboral que implicaria para el docente
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trabajar con determinadas poblaciones de jévenes. Como ejemplos de
peligrosidad podemos hacer referencia a escuelas que funcionan en
hospitales o en carceles.

El Estatuto del Docente, Ley 10 579, promulgada en 1987 en la provin-
cia de Buenos Aires, distingue entre dos grandes grupos de instituciones
escolares: las escuelas normales y las desfavorables. Pero, en el ambito
escolar, generalmente, funcionarios, directivos, profesores y emplea-
dos no docentes y administrativos utilizan indistintamente las palabras
rural y desfavorable para designar instituciones que estan alejadas del
centro. Si por un lado estas clasificaciones designan la lejania y, con
ella, la posible dificultad de acceso a esas escuelas, por otro lado, supo-
nen la vulnerabilidad social de los alumnos que pertenecen a ellas. Con
frecuencia, la vulnerabilidad no es planteada como la falta de garantias
por parte del Estado para la proteccidn de los derechos de los jévenes,
sino que es vista como sintoma de anomalia, que no traspasa la aten-
cién de consecuencias indeseables a nivel de los individuos. Desde esta
logica predominante, se coloca en primer plano un imaginario sobre los
adolescentes que concurren a las escuelas desfavorables, que les asig-
na como principales atributos la marginalidad, la pobrezay la violencia.
La ruralidad, lo desfavorable y el riesgo implican politicas de finan-
ciamiento diferenciadas a favor de los trabajadores de algunas escue-
las de la periferia. Tal financiacion repercute fundamentalmente en
el pago de un porcentaje salarial extraordinario a cada docente en
los establecimientos desfavorables. La mejora en el sueldo docente
aumenta segun el tipo de adversidad asignado a una escuela (i, 1, m, v
y v). Los porcentajes a cobrar, para los que se toma como referencia el
sueldo basico, constan en el Estatuto del Docente (1987), Capitulo v
«De las remuneraciones», Articulo 36, de la siguiente manera: Normal
0 %; Desfavorable | 30%; Desfavorable Il 60%; Desfavorable Il 90%;
Desfavorable IV 100%; Desfavorable V 120%.

Esta politica de inversion apunta a fomentar la toma de cargos por
parte de los profesores en algunas escuelas de la periferia. Este incen-
tivo se complementa con la asignaciéon de mayor puntaje que el dado
por igual tiempo de trabajo declarado en una escuela periférica no
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desfavorable o céntrica. Cada profesor hace constar esto en la inscrip-
cién anual, llamada Ingreso a la Docencia, que debe cumplimentarse
para ser evaluado, calificado y para poder obtener cargos al figurar
en un listado oficial de docentes. Durante el afio lectivo los profesores
acceden a designaciones como suplentes, como provisionales o como
titulares seglin un mecanismo por el cual se da prioridad para la toma
de horas catedra o de médulos a aquellos que tengan mayor puntaje.
En definitiva, la loégica del sistema incentiva la reproduccién de la
desigualdad. Las instituciones que obtienen el beneficio del refuerzo
financiero consiguen también, simbdélicamente, una categoria depre-
ciada que las distingue de las demas escuelas, aunque tengan proble-
maticas semejantes. De este modo, la diferenciacién que adquieren
las escuelas a las que se considera desfavorables suele volverse un
estigma, que implica un sefialamiento ligado tanto a la trayectoria de
los docentes como a la de los alumnos.

SINTOMAS DE MALESTAR EN LAS AULAS

Con respecto a esas marcas simbolicas que irrumpen cotidianamente
en las practicas escolares, en una escuela secundaria catalogada como
desfavorable |, se manifestaron situaciones elocuentes en dos clases
dadas por una profesora de plastica, llamada Maria. La docente, suplen-
te de la titular, habia tomado su cargo en un primer afio hacia muy
pocos dias. Maria expreso la inquietud que le habian generado las afir-
maciones del directivo de este establecimiento, cuando se habia pre-
sentado en la institucién a tomar el cargo. EL director le habia dicho que
«muchos profesores no quieren venir porque los chicos son muy difici-
les», y que «muchos de los alumnos son de una villa que esta cercas.

Durante la segunda clase que dicté se produjo una intervenciéon de la
preceptora asignada a ese primer afio de secundaria basica, quien afir-
mo que se trataba de «un grupo bravox. En este contexto, Maria tuvo la
intencion de diferenciarse en el modo de vincularse con los estudiantes
tratandolos, segun sus palabras, «<como a personas». Porque consideraba
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que a los alumnos, especialmente desde el lugar de la preceptora, se
les hablaba de manera agresiva. En cambio, Maria queria poner en con-
sideracion si realmente los alumnos eran tan conflictivos. En las dos
clases que esta profesora dio en la escuela, dado que luego concluyd
su suplencia, se propuso tomar distancia de las reiteradas escenas de
violencia que protagonizaban adultos y jévenes dentro de la institu-
cion. Durante el resto del afio, ya incorporada la profesora de plastica
titular, fue recurrente la incomunicacién en el aula. El posicionamien-
to mas comprensivo y empatico de Maria hacia los adolescentes pudo
atenuar los efectos de una pedagogia escolar atrapada en la inercia
del encasillamiento, el control y la sancién. Esta inercia produjo, por
ejemplo, que un alumno del grupo a cargo de Maria fuera identificado
por la preceptora como «el que te va a desorganizar toda la clase». Sin
embargo, ese chico fue uno de los que mas participd y trabajé con entu-
siasmo a partir de las pautas dadas por la profesora suplente.

En un entorno poco propicio para el despliegue de un proceso de ense-
fianza y aprendizaje, Maria logré sostener una iniciativa educativa dife-
rente convocando los intereses de los alumnos. Habia percibido que
los jovenes estaban interesados por una propuesta dada en el marco
de la materia Construccion de Ciudadania, que consistia en trabajar
por medio del uso del esténcil. Esta técnica pertenece al sistema de
impresion por estarcido, en la que diversos soportes, por ejemplo papel
o carton, se calan para que a través de ellos pase el material pigmen-
tario. Maria decidié retomar esta actividad y vincularla con la Plastica.
Para esto pidi6 a los estudiantes un conjunto de materiales y se mostré
dispuesta a llevar todos los que ella pudiera.

A pesar de querer adoptar actitudes distintas a las que la preceptora
tenia frente a los estudiantes, durante la ultima clase en la que estuvo
a cargo del curso, la docente le pidié que intercediera ante un episodio
aulico. Hasta entonces habia evitado buscar apoyo en ella, e incluso en
la clase previa, ante problemas de convivencia en el aula, habia explici-
tado a los alumnos: «Lo que me pone muy triste es que a la sefiora que
les habla con rigor le hacen caso. A mi que no les hablo asi, que los trato
como a personas, no me devuelven lo mismon».
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El rigor implicaba cotidianamente en las vivencias escolares de este
grupo de alumnos, que los adultos se dirigieran a ellos con palabras
0 con gritos degradantes, despojados de afecto y de la posibilidad de
habilitar otros modos de relacidn. La percepcion de los otros (los alum-
nos) se encontraba anclada en las diversas intervenciones docentes, en
los aspectos negativos que se les atribuian a los jévenes. Estos aspectos
negativos enmascaraban a los sujetos concretos y, sin atender a las pro-
blematicas profundas que provocaban estas situaciones en la escuela,
los conflictos trataban de resolverse Unicamente a través del castigo
a los chicos. Maria dio un paso mas alla, aun con la duda sobre qué
lugar reconocer a los estudiantes. Los trataba «como si fueran perso-
nas», personas en formacion, futuras personas, simulacros de personas
en el presente.

La endeble condicion de sujetos atisbada por Maria en relacién con sus
alumnos, resulté dificil de ser sostenida por ella. En el transcurso de
la segunda clase, se dio cuenta de que le faltaban autoadhesivos que
habia prestado a los chicos para que vieran como ejemplos las image-
nes serigraficas con las que estaban estampados. Después advirtio que
los alumnos se habian quedado con ellos y que no tenian intencién de
devolvérselos. Entonces les dijo: «¢Y ahora qué hacemos? Yo les presto
mi carpeta para que miren imagenes y ustedes me roban. ;Por qué me
sacaron las etiquetas? jPueden terminar! ;Coémo puede ser que les dé
las cosas y me roban? Es horrible lo que hacen». Y, finalmente, agrego:
«En un punto uno tiene lo que se merece». Con esta condena verbal
dirigida a los estudiantes, presté su aval al maltrato institucional basa-
do en los prejuicios sobre el origen sociocultural de los jévenes y en su
comportamiento.

Esta ultima frase expresé una mirada sobre los adolescentes cercana al
estigma y los englobé dentro de un estereotipo. Liliana Sinisi define los
estereotipos sociales como «representaciones de la alteridad uniformes,
simplificadoras y generalizables a todos los integrantes de una comuni-
dad» (1999: 206). El contexto institucional habia llevado a Maria a inda-
gar sobre si podria tratar «<como a personas» a los jévenes, a preguntarse
sobre la posibilidad de reconocerlos como sujetos. La respuesta desde
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la estigmatizacion obturé la posibilidad de transformacién, durante la
breve practica de la docente, de las relaciones intersubjetivas puestas
en circulacion en la escuela en la que se desarrollaron estos hechos.
En determinados casos, la consideracion de un establecimiento como
desfavorable es una distincién diametralmente opuesta a la del pres-
tigio, idealizado, que puede tener una instituciéon del centro urbano
platense, identificada como normal. En las escuelas ubicadas en torno
al eje central de la ciudad no se otorga a los profesores una remunera-
cién mayor que en algunas escuelas de la periferia. La solidez edilicia, a
veces aparente, alimenta el mito de la mayor jerarquia de las escuelas
céntricas. Sin embargo, la falta de mantenimiento a nivel de infraes-
tructura es recurrente en muchos de estos antiguos edificios escolares,
que en su interior suelen alojar compartimentaciones realizadas de
manera muy precaria o inadecuada, por tratarse de espacios demasia-
do pequefios en los que los alumnos se encuentran hacinados.

Dentro del grupo de escuelas céntricas se destaca el caso de los cole-
gios creados en la época de la fundacién de La Plata, a fines del siglo
xix, a los que se sobreestima sobre la base de una valoracién arraigada
en la tradicién escolar. Se trata de instituciones que son emblemati-
cas por su contribucion con los ideales de progreso y de civilizacién
que produjeron, en los inicios del sistema educativo argentino, grandes
expectativas respecto al rol de la educacién.

El directivo de una de estas instituciones manifestd, en 2008, su males-
tar por la falta de presupuesto para la restauracion del edificio, casi
centenario y declarado patrimonio histérico, que tenia partes inutiliza-
das por las malas condiciones edilicias. Agregé que el bajo presupuesto
impactaba también en la documentacién institucional disponible. No
tenian, por ejemplo, la cantidad necesaria de boletines editados por
la Direccién General de Cultura y Educacion que garantizara que cada
alumno tuviera el suyo. Este director también se refiri6 como tema
relevante, desde su punto de vista, a «la violencia de los alumnos». Lo
hizo enunciando impotencia porque, seguin él, los padres justificaban
actitudes agresivas de los chicos y no encontraba respuesta para solu-
cionar el problema. Explicé que, ademas, el gabinete psicopedagégico
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no contaba con personal suficiente. Sin embargo, también advertia que
habia demasiada atencién depositada en la escuela que dirigia, debi-
do al valor social que se le otorga dentro de la poblacion platense. Lo
inquietaba el seguimiento mediatico que tenian los conflictos que suce-
dian en el establecimiento, publicados asiduamente por un diario localy
que circulaban rapidamente a través de las redes sociales. Esto lo hacia
plantearse: «¢En otras escuelas no pasa nada?».

La percepcion social de las diferencias entre las escuelas oculta, con
frecuencia, la existencia de problematicas que son comunes a todos
los establecimientos. En el aspecto material, la deuda en la mejora edi-
licia es generalizada, abarca escuelas de todo el distrito de La Plata.
Asi como también esta pendiente la solucién a problemas de falta de
mobiliario y de materiales didacticos en la mayoria de las instituciones.
En el aspecto simbdlico, la autoridad de los adultos se ve deteriorada
cuando estos reaccionan desde la impotencia. Esto deriva en que se
vuelvan habituales mecanismos vinculares nocivos en espacios esco-
lares en los que no se establecen pautas claras y bien fundamentadas.
La funciéon del adulto es imprescindible para lograr un abordaje de los
conflictos con objetivos educativos, plasmados en acciones que ayu-
den a los adolescentes a reconocerse como sujetos que construyen su
propia identidad.

VIVENCIAS COTIDIANAS DE SOLEDAD

La heterogeneidad de los estudiantes y las problematicas sociales
que los condicionan, como el abandono familiar, la drogadicciény la
mala alimentacién, requieren de abordajes institucionales e interdis-
ciplinarios. Sin embargo, no resulta sencillo establecer lazos entre los
distintos integrantes de una escuela. Con frecuencia, los profesores
enfrentan solos situaciones muy complejas que surgen en sus tareas
cotidianas en las aulas. Asi lo manifestd Susana, desde su rol de docen-
te de plastica: «Creo que la escuela de provincia esta desbordada por
la cantidad de alumnos, porque el gabinete psicopedagégico no da
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abasto. Los gabinetes no permanecen mas de un afio en su lugar, por-
gue se manejan con su inspeccién propia. Por otra parte, la atencién
psicopedagdgica en el secundario tiene profesionales que han traba-
jado en primario con mucha y muy buena experiencia, pero no saben
manejar las problematicas de los adolescentes. Ademas, la escuela se
ha propuesto en los ultimos afios atender necesidades sociales que
recaen muchas veces solo en los docentes y nos superan. Hay chicos
con adicciones, con hambre, sin materiales suficientes para trabajar en
la materia... La escuela les da permanencia, pero sin atencion adecua-
da hacia los alumnos no hay aprendizaje».

Desbordados en sus responsabilidades y en sus funciones, los profe-
sores perciben que aquello que podrian aportar desde su formacién
especifica se ve desvalorizado, en la medida que los procesos de ense-
fianza y de aprendizaje son deteriorados por condiciones sociales, e
interrumpidos en su continuidad. La perseverancia de estos procesos
requiere de poder centrarse en los aspectos pedagogicos y didacticos
de la educacién y de situarlos en contextos concretos, pero sin que se
vean perturbados por conflictos que superan las competencias de un
docente. En este sentido, la misma educadora que hizo referencia a las
condiciones de los gabinetes escolares, citada en el parrafo anterior,
manifestd su preocupacion por la ausencia de los padres de sus alum-
nos cuando no respondian a las citaciones en las que esperaba poder
trabajar con ellos algin problema puntual. Mencioné en especial casos
en los que los chicos iban sin desayunar a la escuela, por problemas
economicos, y otros casos de llegadas tarde al aula por la falta de aten-
cién de los familiares.

Problemas como el abandono, tanto afectivo como material, o la falta
de alimentacion tienen multiples causas y es necesario enfocarlos des-
de distintas perspectivas, para tratar la vulnerabilidad de modo integral.
La relacién desarticulada entre padres, directivos y docentes resulta un
obstaculo para la colaboraciéon y para la sumatoria de esfuerzos a fin
de acompafar a los chicos. Los adolescentes, en una etapa clave de sus
vidas para la construccion de la subjetividad, muchas veces no encuen-
tran referentes sélidos en su entorno social. Y, como continué relatando
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Susana, el docente se ve coartado en sus posibilidades de intervencién
cuando se enfrenta con la ausencia de interlocutores: « [...] En la gene-
racion nuestra habia un interés de los padres porque estemos en la
escuela para aprender y habia un apoyo y una complicidad del padre
y del docente. Ahora eso falta [...] También se modificé la implicacion
de los directores en cuanto a la dedicacién horaria que logran apor-
tar. El directivo no es el directivo que veiamos antes, que caminaba los
pasillos y que el chico veia diariamente. Y creo que su mayor presencia
seria fundamental».

Sin embargo, a pesar de estas realidades, hay docentes que asumen
un fuerte compromiso con su tarea y que logran hacer lazo con otros
profesionales dentro de la escuela. Esto sucedié en el caso de una pro-
fesora que comentd su experiencia en relacion con la necesidad de
contencion de un adolescente frente a la drogadiccién. Ante indicado-
res que la preocuparon en el comportamiento de un chico, decidié una
estrategia que vinculd con el arteterapia: «Un dia hice una propuesta al
grupo al que pertenecia este estudiante, que consistioé en que se repre-
sentaran a si mismos como un objeto o como un animal. También les
sugeri que incluyeran alguna frase relacionada con la imagen visual y
que usaran un solo color para pintar.

El alumno que motivo esta iniciativa de la docente, hizo un lobo
aullando, al que le salia fuego de la boca y agregé un texto que decia:
«Ayudenme, quiero salir de aca». Cuando observo esta produccion, la
educadora le dijo al joven si queria agregar algo mas para completar el
mensaje que habia elaborado. Y él opt6 por incorporar el dibujo de una
hoja de marihuana. Fue entonces cuando el gabinete empezé a indagar
en céomo ayudarlo.

La estrategia relatada no es un caso aislado, sino que ronda en diver-
sas propuestas aulicas que buscan complementar la formacién adqui-
rida en el profesorado con aportes de otras disciplinas, como refuerzo
para dar protagonismo a las subjetividades. De esta manera, un area
de conocimiento que es marginal en el sistema educativo argentino es
convocada por iniciativas personales para enriquecer y para transfor-
mar practicas de ensefianza de la plastica. Como sostiene Maria Dolores
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Lépez Martinez, son la psiquiatria y la psicologia, el arte contemporaneo
y la corriente expresiva de la educacidn artistica los referentes donde
se encuentran las «raices epistemoldgicas del Arteterapia» (2009: 115).
Estas fuentes son concebidas como contribuciones para la expresion,
para la comunicacion y para la creatividad del individuo, a través de la
experimentacion y de la innovacion discursivas. Y valoradas como faci-
litadoras de procesos creativos que pueden tener efectos terapéuticos.
Ante dificultades personales atravesadas por los chicos, desde la ense-
fianza del arte a veces se enfoca lo terapéutico, y se apuesta en espe-
cial a lo expresivo. Es claro que intervenciones de este tipo precisan
un abordaje interdisciplinario y coordinado, capaz de dar respuestas
idéneas a sus destinatarios. De manera que la voluntad de contribucion
a una mirada integral sobre las realidades de los alumnos, no desborde
las incumbencias de los profesionales intervinientes.

En conclusion, suele ocurrir que la falta de arraigo en los estableci-
mientos y los modos de organizacidn institucionales hacen que los
profesores no logren afianzar estrategias articuladas con otros recur-
sos humanos. Esta situacion afecta especialmente a quienes recién
empiezan a trabajar en el ambito de la Direccién General de Culturay
Educacién, porque acceden a suplencias cortas. Pero es una condicién
laboral que también impacta en el desenvolvimiento de profesores con
mayor antigliedad. El sistema educativo platense no esta organizado
en funcién de facilitar la concentracién de horas en una misma institu-
cion. Y aunque esto ocurra, la falta de potencia resolutiva que padecen
con frecuencia los equipos psicopedagdgicos, mas los obstaculos de un
sistema educativo que fragmenta la ensefianza al no fomentar la inte-
rrelacién entre materias, provocan un vacio de sentido, que desafia a
pensar e implementar nuevas formas de educar.

VOLUNTADES DESARTICULADAS Y REDES ROTAS

Las representaciones sociales dominantes sobre la pertenencia de las
escuelas al centro o a la periferia de la ciudad de La Plata provocan que
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se estigmatice a algunos establecimientos y a sus actores instituciona-
les. La distincion entre escuelas desfavorables (generalmente periféri-
cas) y normales (generalmente céntricas) soslaya las problematicas que
las escuelas tienen en comun. Estas problematicas estan intimamente
ligadas a la débil presencia del Estado como motor de politicas publicas
que consoliden la jerarquizacién y la democratizacién de la educacién
secundaria.

A raiz del presupuesto diferenciado que se les asigna, la pertenencia
a escuelas desfavorables se asocia a la posibilidad de acceso a un
incentivo econédmico para el docente que, sin embargo, no es suficiente
para paliar las situaciones con las que se lo justifica desde la Direccién
General de Cultura y Educacién. Esto significa la postergacion de trans-
formaciones profundas para mejorar y para igualar las condiciones de
trabajo y de formacién de todos, docentes y estudiantes.

En las practicas cotidianas, la naturalizacién del estado actual del siste-
ma educativo y la segregacion social de algunas escuelas condicionan
la capacidad de agencia de quienes concurren a ellas a ensefiar y a
aprender. Rossana Reguillo define a esta capacidad como la que permi-
te «movilizar recursos materiales y simbélicos en orden a transformar
la realidad» (2003: 19). Esto no es posible si los profesores y los alumnos
no pueden participar en la resolucién de sus necesidades concretas, en
el marco de una organizacion educativa participativa que abarque la
diversidad de realidades escolares, desde multiples disciplinas y con
presupuestos adecuados.

Uno de los conflictos mas frecuentes en las aulas se relaciona con la
convivencia. Las dificultades que se presentan son atribuidas princi-
palmente al comportamiento del alumno, sin analizar datos de su vida
cotidiana (si cuenta, por ejemplo, con contencidn familiar) ni si las inter-
venciones que hace la escuela son las adecuadas. Habitualmente, la
forma de tratar estos conflictos es enfocar y atender sus consecuencias,
en lugar de sus causas. Una preocupacidn recurrente es la violencia. En
este sentido, Silvia Duschatzky y Cristina Corea desarrollan el tema de
la violencia identificandola con un modo de relacién que se ha vuelto
cotidiano debido a las caracteristicas de «una época en que parecen
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haber perdido potencia enunciativa los discursos de autoridad y saber
de padres y maestros» (2005: 23). Ante la ausencia de limites basados
en argumentos convincentes y en medidas consensuadas por los inte-
grantes de las instituciones, resulta muy dificultoso convertir contextos
educativos violentos en espacios para la comunicacién constructiva
entre adultos y jévenes.

En una escuela céntrica, los docentes que estaban reunidos en la sala
de profesores debatian, justamente, sobre su impotencia para estable-
cer la autoridad pedagoégica. Un profesor de inglés estaba dispuesto a
renunciar por el temor que le producia ser herido fisicamente por sus
alumnos y por el malestar que significaba para él no lograr captar la
atencién de los estudiantes para darles clase. Ante este posible ale-
jamiento de su cargo, una docente de plastica le dijo que no le con-
venia renunciar porque esto lo iba a perjudicar econémicamente. En
particular debido a que en los casos de renuncia dentro del afio en que
se accede a un cargo, se genera un proceso administrativo que limita
la posibilidad de los docentes a acceder a otro cargo durante el ciclo
lectivo en curso, para desalentar el abandono inmediato de lugares
de trabajo. Lo que no ocurre habitualmente es que haya alternativas
de resolucion colectiva dentro de las instituciones escolares, para que
estos problemas atravesados por lo social, no se conviertan en cuestio-
nes de resistencia individual.

La profesora de plastica, que habia participado de la conversacion,
comentd que, aproximadamente desde 1993, los ambitos para discu-
tir o para compartir experiencias entre colegas no existian. También
afirmé que creia que esos espacios de debate y de encuentro habian
servido para tener referencias, para «no sentirse solo como en una isla,
como el profesor de inglés». En la misma escuela del centro de La Plata,
Sara, otra profesora de artes visuales que tenia muchos inconvenientes
para generar procesos de trabajo continuos en el aula, vinculd estos
obstaculos a que la directora no contribuia a poner limites para dis-
ciplinar a los estudiantes y a que no conseguia comunicarse con los
padres, a pesar de que les enviaba notas para plantearles las situacio-
nes que entorpecian su tarea y la de sus alumnos.
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Aunque en este establecimiento predominé la mencién de los impedi-
mentos para ejercer la autoridad ante los chicos, desde un punto de vis-
ta diferente, otra docente perteneciente a la misma institucién, Susana,
rescaté la funcion de los adultos dentro de la escuela, mas alla de la des-
articulacion de recursos humanos para la atencion de los jovenes: «<No
estan el padre ni la madre ocupandose de los temas que se deben ocu-
par». Susana relacion6 esta ausencia con el planteo de preguntas que
le hacian sus alumnos sobre temas de su vida cotidiana: «Un chico me
pregunto si se bautizaba con los evangelistas o no y esa es una pregunta
que me parece que se la tienen que hacer a los padres. Me doy cuenta
de que lo que uno dice tiene mucho peso o al menos quieren saber, o
estan evaluando, comparando la opinién del docente, del preceptor, y
nuestras figuras empiezan a ser importantes para sus vidas, aunque sea
para pelearnos. Siento que para los chicos es importante que estemos
aca. A veces creo que para los padres no. Para los chicos, si».

Para que la institucién escolar cambie no es suficiente la existencia de
un marco legal que avale la transformacion de las practicas de ense-
flanza. Asi como no alcanzan para la mejora pedagdgica y didactica el
mérito y el esfuerzo de individuos aislados. Se precisan fundamental-
mente politicas concretas para la implementacion de la actual Ley 26
206/06, de Educacién Nacional y de los disefios curriculares renovados
desde 2006. La Ley de Educacion Nacional, reemplazé a la ley Federal
de Educacién 24 195/93 (Ministerio de Educacién y Deportes, 2016), que
desintegro las acciones del Estado como garante de la escolarizacioén,
en el marco de un gobierno neoliberal que redujo el financiamiento
para el sistema educativo. Inés Dussel se referia a este fendmeno cuan-
do planteaba:

Sabemos que las leyes tienen limitaciones para cambiar las practicas sociales,
y que el «pais legal» suele estar distanciado del «pais real». Sin embargo, la ley
puede tener efectos muy concretos sobre la vida de las personas. Asi sucedié con
la Ley Federal de Educacidn, que modificé dramaticamente la estructura general
del sistema educativo y dio mas poder al Concejo Federal de Educacién, donde

tienen representacion las provincias (2006).
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Dussel escribié esto en un momento previo a la derogacién de la Ley
Federal y denuncié la fragmentacién de «un Estado nacional debilita-
do en su capacidad de formular politicas nacionales y de exigir que se
cumplan, con jurisdicciones que hacen lo que quieren o lo que pueden»
(Dussel, 2006). La restitucién de un marco legal propicio para consoli-
dar la funcion del Estado en relacidn con el sistema educativo vuelve a
interpelar a las instituciones escolares argentinas. Al analizar el debi-
litamiento de la institucién escolar Corea y Duschatzky se refieren a la
pérdida de poder enunciativo que ha tenido la escuela como organiza-
cion capaz de incluir a los alumnos en una trama cultural: «La eficacia
simbdlica de un discurso se mide en su potencia de produccién de sub-
jetividad, es decir, en su capacidad de constituir a un sujeto alrededor
de un conjunto de normas y valores que son los que rigen la vida social»
(2005: 82). La revisidn y la reinvencion de las practicas docentes no es
sino la busqueda de nuevos posicionamientos dentro de situaciones en
las que tenemos la oportunidad de desarmar lo aprendido para elegir
como ensefiar.
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MUROS INVISIBLES,
OBSTACULOS CONCRETOS

Desde 2007, las orientaciones para la educacion artistica plasmadas a
través de los Disefios Curriculares avalados por la Direccion General
de Cultura y Educacion de la provincia de Buenos Aires empezaron a
difundir nuevos lineamientos generales para la practica docente. Como
marco normativo, respecto a la cultura y al arte, en los curriculos para
primero, segundo y tercer afios, se manifiesta que socialmente es habi-
tual que se utilice la nocién de cultura como sinédnimo de civilizacion.
También, se deja asentado en ellos la perduraciéon en la escuela de la
hegemonia:

[..] de un saber ilustrado, de erudicion, de modales o de conocimientos ligados
a un grupo social en particular [...] Lo que no pertenece a ese espacio queda
relegado, y cuando se lo menciona es calificado de pintoresco o marginal. En la
ensefianza artistica, esto se traduce en la valoracion de determinadas produccio-
nes artisticas por encima de otras [...] (Direccion General de Cultura y Educacidn,
2007: 175).

De esta manera, se explica la influencia predominante de una mirada
elitista sobre las manifestaciones culturales. Mirada que excluye practi-
cas sociales contemporaneas y que oculta disputas ideoldgicas en torno
a la nocion de arte.

SUJETOS Y DEVENIR INSTITUCIONAL

La tradicion occidental diseminada desde el siglo xv en América
impuso, a través del colonialismo, habitos y supuestos basados en
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representaciones sociales, cuyas huellas se constituyeron en resisten-
cias hacia lo diverso y, por lo tanto, en negacién de lo heterogéneo y
de lo subjetivo. El sistema educativo argentino fue nutrido con estas
representaciones sociales que aln persisten en las practicas y en las
voces de los docentes. La interiorizaciéon que hacen los profesores de
la institucionalidad escolar, con sus normativas y con los presupuestos
que las avalan, es resultado de sus vivencias. Es decir, de su propia his-
toria, en la que resuena la historia de la institucion escolar.

Una de las consecuencias de estas marcas institucionales es que, aunque
exista la voluntad de dar lugar a la voz de los jévenes, ocurre también,
contradictoriamente, un distanciamiento entre la didactica y la relevan-
cia que se le reconoce en la actualidad a la subjetividad de los estudian-
tes como factor de aprendizaje. Docente en una escuela de la periferia
de La Plata, la profesora Yolanda escuchaba a sus alumnos, conocia sus
problemas, pero no enlazaba esta escucha con las actividades que pro-
ponia en el aula. Es importante profundizar en el imaginario que orienta
el rumbo que cada docente da a sus practicas y en las concepciones que
tiene sobre los adolescentes, porque pueden estar condicionados por
prejuicios consolidados a través del tiempo. Reconocer el caracter cons-
truido de estos prejuicios es una oportunidad para hacer el ejercicio de
desarmarlos y para pensar en las posibilidades de su transformacion.
La poca flexibilidad de una consigna planteada por Yolanda para ense-
fiar un modo de representacién del espacio, que apuntaba a que los
jovenes de un tercer afio se sujetaran al esquema en perspectiva de
un edificio, provocé inseguridad en los estudiantes. La vacilacion de
los alumnos se manifesto, entre otras actitudes, en la necesidad com-
pulsiva que tuvieron de utilizar reglas. En la actividad propuesta no
habia lugar para desvios a partir de un modelo dado, ni para la crea-
tividad basada en la experiencia cotidiana. Sin embargo, la docente
criticaba la negacién de la realidad de los alumnos. Recordaba que
una profesora de musica, en un colegio alejado del centro urbano de
La Plata, habia querido ensefar tango a los estudiantes y que «los chi-
cos cantaban rock pesado, decian malas palabras y la profesora se
horrorizaba». Yolanda contrapuso la reaccion de esta docente a su
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propia practica: «Hace treinta afios que trabajo en la periferia. Asi que
siempre trabajé con chicos con problemas. Esto para mi es un enjua-
gue». La comparacién con el lavado de cabeza es inevitable. Nos trae
a la imaginacién el acto de sacar la suciedad del cabello. Y, en este
caso en particular, el lavado, ¢seria para regenerar a los «chicos con
problemas» vy, tal vez, colocar en sus mentes, como en la educacién
bancaria descripta por Paulo Freire, nuevas ideas para depositar en
ellas contenidos culturales?

A través de aseveraciones que hizo sobre sus alumnos, Yolanda los
identific6 como carenciados y como dependientes, debido a su situa-
cion econédmica precaria. Para la profesora, estas concepciones sobre
los jévenes a los que educaba, eran caracteristicas inherentes a su per-
tenencia a clases sociales bajas. A pesar de la negatividad que supo-
nia para ella esta proveniencia social, se manifesté interesada en oir
las realidades con las que se encontraba diariamente en la escuela: «A
los chicos hay que tenerles paciencia y hay que darles su tiempo. Hay
que saberlos escuchar. Por ahi te cuentan sus dramas familiares, como
por ejemplo, que el hermano lo viold, y uno tiene que saber escuchar.
Aunque te duela y te corte el corazén, tenés que saber escuchar. Eso es
lo que hace un buen docente. No es solamente dar lo teérico mas todo
un montén de cosas, hay que saber acompafiar a los chicos, porque
tienen su tiempo para todo. No los podés tener como a los locos que
gritan y no sabés por qué gritan».

Otra docente, Flavia, afirmd que la distincién entre escuelas no esta
marcada por su localizacién en el centro o en la periferia de la ciudad,
sino por los recursos econdmicos y por la posicion sociocultural de su
poblacién estudiantil que, cada vez mas, se diversifica y se mixtura en los
distintos establecimientos educativos de La Plata. Con relacién a esto,
Flavia conté: «Vienen chicos que repiten en otro lado y que los cambian
de escuela, y vos tenés que buscar la manera de que estén en el aula, de
contenerlos [..]. Me da bronca cuando dicen que uno discrimina, yo no
estoy discriminando; todos tienen que tener las mismas oportunidades,
pero el tema es el contexto, el contexto y qué condiciones. Todos tienen
que tener lo mejor».
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Pero, pese a querer evitar la discriminacion, Flavia imaginaba una solu-
cién estigmatizadora: «[...] no sirve que a ese chico se lo saque de una
escuela, vaya a otra escuela y siga generando los mismos problemas,
sino que hace falta que haya escuelas con equipos pedagégicos, tipo
gabinete, con psicélogos. Que se les dé todo lo que necesiten para ser
incluidos en el sistema, pero no incluir todo. Como hay que incluir todo
tenés que bancarte todo y ¢A qué precio? Al costo de avanzar con un
grupo hasta un determinado nivel, no podés mas porque esta inclusién
no te lo permite».

Sin embargo, esta profesora explicité también haber buscado estrate-
gias para resolver los conflictos que se le presentaron y haber tenido
voluntad de superar las condiciones materiales con las que se encon-
traba en algunos establecimientos. Ademds, manifesté pesar por estas
limitaciones econémicas y su influencia en las construcciones simboli-
cas que habia logrado hacer con sus alumnos en su trayectoria como
docente: «He trabajado en esas escuelas con la imaginacion y hasta con
bolsas. No sé, por ejemplo, hicimos mufiecos, mufiecos con bolsas para
residuos negras y papel de diario. El papel de diario fue lo que a veces
mas usaba. Era medio triste, ;no?, porque faltaba color. Era el color... yo
le digo el color de la miseria ».

Otro docente, Mario, también enuncié la percepcién que tenia de una
heterogeneidad cultural que atraviesa tanto las escuelas céntricas
como las periféricas y expresé su mirada histérica, cargada de conser-
vadurismo, sobre la educacion publica argentina: «[..] en las escuelas
estatales no hay diferencias porque esta todo muy mezclado; la diferen-
cia te la puedo dar por épocas. De hoy en comparacidn con una escuela
de hace veintiocho afios atrds, cuando en la escuela publica hasta se
les podia pedir a los chicos uniforme. De alguna forma cuidaban la apa-
riencia, cuidaban el trato. [...] Con el advenimiento de la democracia, en
el 83, a los alumnos no les podia exigir que estuvieran parados mirando
la bandera en el izamiento; si ellos no querian habia que respetarlos.
Empezaron a relajarse un montén de cosas, porque muchos educadores
lo entendieron como que no se podia hacer nada. Y bueno, de hecho,
hubo una falta de cultivo de valores nacionales, patrios».
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Aunque afioraba una funcion normalizadora de la escuela y rescataba
una uniformidad vinculada con la disciplina social impuesta en la épo-
ca del terrorismo de Estado, Mario valoraba, al mismo tiempo, la mul-
tiplicidad de realidades que conviven hoy en la institucién escolar: «[...]
Uno tiene que adaptarse a todos, al que viene con limitaciones porque
no tiene estimulos en la casa, y al que tiene muchas posibilidades. Es
enriquecedor el desafio de acostumbrarse a todos, porque todos son
importantess.

Tanto en los discursos de Flavia como en los de Mario hubo contradic-
ciones entre su acuerdo con el control y con la imposicién de uniformi-
dad en relacién con el alumnado, por un lado, y con el reconocimiento
de ladiversidad y de la necesidad de inclusion de los jovenes, por el otro.
Las escuelas especializadas en estudiantes identificados como conflic-
tivos, que propuso implementar Flavia, y la disciplina establecida por
el clima represivo durante la ultima dictadura militar en la Argentina,
recordada por Mario, remiten a practicas de tutela y de homogeneiza-
cion. Ademas, se contraponen a una mirada integral e inclusiva de las
problematicas relacionadas con la juventud y con su escolarizacion.

ADULTOCENTRISMO Y JUVENTUD

La condicién de jévenes de los alumnos es la que los congrega en la
escuela y les plantea su trayectoria estudiantil ;Cudles son los vin-
culos entre las concepciones de joven y de alumno? En su informe
Investigaciones sobre juventudes en Argentina: estado del arte en cien-
cias sociales, Mariana Chaves (2006) sefiala que, en nuestro pais, los
estudios que abordan la juventud como condicién social la conciben
como una etapa de la vida sin delimitaciones estaticas y universales, y
que escapa a lo biolégico como determinacion exclusiva para definir a
los jovenes. Al respecto, la autora expone:

El acuerdo es que si lo juvenil es una condicién social, su explicacién no puede

estar en el «si mismo», sino que corresponde (re)construirla desde cémo es vivida
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y explicada por los que se consideran jévenes y como es interpelada desde otros

grupos de edad [...] en el marco de la diversidad y la desigualdad (2006: 10-11).

En este sentido, la categoria de juventud es crucial para analizar y
para interpretar las construcciones que hacen docentes y estudiantes
de situaciones escolares. Carles Feixa (1998) contribuye a profundizar
estas lecturas a través de la metafora del reloj de arena, que es apli-
cable a ciertas instituciones con jerarquias de autoridad muy asenta-
das, como la escuela. Con esta metafora, el autor plantea un vinculo
no unidireccional entre la cultura hegemadnica y las culturas parenta-
les (ubicadas en la clspide del reloj) y las microculturas juveniles. Sin
embargo, Feixa identifica el reloj de arena, al que va a comparar con los
relojes analdgico y digital, con las culturas posfigurativas (Feixa, 2003).
Ellas se caracterizan por la repeticion con escasas modificaciones del
comportamiento de las generaciones anteriores. El autor asocia, res-
pectivamente, los relojes de arena, analégico y digital, con las culturas
posfigurativas, cofigurativas y prefigurativas teorizadas por Margared
Mead (1997).

CULTURA HEGERONITA CLLTURA FARENTAL
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Figura 26

Imagen extraida de
«El reloj de arenay el

A GENES CULTLIRALES predominio de los valores
il i . culturales heredados», de

FERCLT I KRR Carlos Freixa (2003:11)
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En el sistema posfigurativo impera el modo de vida de los antepasa-
dos. La modalidad cofigurativa comprende instituciones «en las que las
estructuras de autoridad estan repartidas, y en las que la jerarquia de
edad se difumina, pero la edad como un todo sigue siendo un referente
de clasificacidn social» (Feixa, 2003: 15). Finalmente, en el estilo prefi-
gurativo, las ultimas generaciones pasan a establecer el modelo cultu-
ral y sus proyecciones a futuro.

Como institucion identificada con la reproduccién de la cultura domi-
nante, la escuela participa del mandato hegemoénico que, con respecto
a la edad, construye la relacién entre generaciones en nuestra sociedad.
Este mandato consiste en erigir a los adultos como norma o como mode-
lo hacia el cual la juventud debe dirigir sus pasos. El control, la disciplina
y la regulacion de la vida de los jévenes, a través de normativas genera-
das y efectuadas por adultos, hacen que la escuela sea un prototipo de
institucion adultocéntrica (Chaves, 2005a). De este modo, la escolaridad
se estructura sobre la base de valores y de criterios propios de la adul-
tez, edad considerada culminacién del curso de la vida y depositaria, por
otra parte, de la transmisidn institucionalizada de la cultura.

La predisposicion de los docentes para escuchar a los estudiantes y las
estrategias que adoptan para vincular lo que les interesa a los jovenes
con sus propuestas pedagégicas, son fundamentales para la construc-
cion del conocimiento. En los dos casos que siguen a continuacion, pue-
de verse cémo las representaciones que los profesores tienen de los
adolescentes favorecen o interfieren la comunicacion en el aula.

En el primer caso, el de Susana, la educadora expresé como percibia a
los estudiantes en la siguiente descripcion: «Los veo menos rebeldes a
como recuerdo que éramos en mi adolescencia. Buscan provocarte con
acciones como poner el pie arriba de la silla y eso les parece que es
rebelarse contra todo. Les digo que eso es una tonteria, les explico por
qué y bajan la pierna de la silla. O sea que son mucho mas apaticos y
mas sumisos de lo que creen».

Susana hacia un esfuerzo por promover el protagonismo de los jéve-
nes a través de un vinculo con ellos que evitara la hostilidad y que
demarcara, al mismo tiempo, distintos roles:
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«Yo trato de lograr que ellos se sientan coémodos y no se sientan intimi-
dados o juzgados. A mi me da resultado que ellos estén bien conmigo.
A partir de eso, trato de ensefiar y de poner los limites. Intento que no
me vean ni como la amiga, ni como la mama, pero si que sepan que me
pueden preguntar, que hay total confianza, que se puede volver a ver
un tema. Creo que el aprendizaje tiene que ser desde lo positivo y no
desde la persecucion y desde el miedo».

En el caso de Yolanda, en cambio, la voz de los jévenes era registrada
con muchas interferencias. Durante una clase, la propuesta didactica
de esta docente suscitdé un conflicto entre la producciéon estereotipa-
da y la produccion creativa dentro del aula. Los estudiantes hicieron
esquemas muy similares de la vista de una esquina representada en
perspectiva, a dos puntos de fuga. La tarea, basada en un modelo dado
por la profesora, forzaba a los alumnos a mostrar su vivienda dentro de
este esquema. Pero una estudiante dijo, contrariada: «Yo no vivo en una
esquina». Yolanda le contestd: «No importa, lo inventan: el frente de la
casa en fuga».

Figura 2 Figura 28

Esta seleccion de trabajos refleja la
j.ﬂ.-:_i i B ! homogeneidad en la resolucion visual, generada
) por una docente a partir de las pautas que dio a
e Eﬂ—:“‘"‘? un grupo de estudiantes (2008)

Figura 29
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Mientras sus compafieros se adaptaban a la consigna de trabajo, se
aburrian o miraban sus celulares, un alumno se puso a hacer un retrato
con lapiz negro. Tomé como modelo la fotografia de la cabeza de un
hombre que aparecia en el reverso de la hoja que la profesora le habia
dado para dibujar. Entre los jévenes que hacian edificios a dos puntos
de fuga, circulaban algunos comentarios de desanimo como: «La que
menos me gusta de todas las materias es dibujo. Porque no sé dibujar».
O el de otro chico que manifesté impotencia: «j;Algo mas dificil?!».
Una vez concluido el retrato, el estudiante que no habia seguido las
pautas para las actividades de la materia Plastica, separé este dibujo
de la parte de la hoja donde estaba la foto que habia utilizado como
modeloy lo tiré hacia donde estaba la profesora. La profesora pregunté
quién lo habia hecho y cuando descubrié al autor, que parecia expec-
tante, le dijo muy seria: «;Pero sabés que no tenias que hacer esto, no?».
Poco después, el mismo chico consiguié sacar la tinta del tanque de
una birome negra: hizo presién con sus manos y depositéd el liquido
sobre un papel. Luego, empez6 a soplar a través del tanque vaciado, en
direccién a la tinta y, de esta manera, provocé que se expandiera una
mancha. Por Ultimo, colocé otro papel sobre el que hacia de soporte de
la mancha y comprimié ambos. Cuando terminé con esta actividad se
puso a plegar un papel, para armar una forma. Mas tarde, la docente le
preguntd: «¢Qué hiciste?». EL alumno contesté: «Nada». Hacia el final de
la clase, este mismo alumno jugo a tirarles papelitos a sus compafieros.
La docente le dijo irritada: «Tenés que madurar».

En esta clase se manifestd una postura adultocéntrica sobre la docencia:
Yolanda afirmé su autoridad en la obligacién de cumplir con normati-
vas inflexibles para la producciéon plastica. Sus reglas fueron imparti-
das desde un poder fundado en el saber y en la concepcién de su rol
como educadora que le proporcionaba su experiencia de vida. Muchos
estudiantes manifestaron auto-desvalorizacién cuando expresaron no
poder cumplir con lo que se les pedia. En este sentido, la actividad pro-
puesta resultd, por un lado, demasiado distante de sus intereses y de
sus destrezas y, por otro lado, alejada de sus vidas cotidianas. La profe-
sora fomentd, de esta manera, producciones estereotipadas.
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Figura 31

Figura 30

Retrato realizado por un estudiante, que en lugar de dibujar su casa produjo otra obra

Impreso hecho espontaneamente por el mismo estudiante (2008)

En tensién con las expectativas de la educadora, surgié la actitud del
estudiante que hizo un retrato, una mancha, y luego plegé papel. Sus
acciones demostraron riqueza de estrategias, de busquedasy de inquie-
tudes ampliamente relacionadas con contenidos y procedimientos de
la plastica. Sin embargo, estas actitudes fueron desvalorizadas por la
docente, porque cuestionaban su autoridad. Cuando el alumno aban-
dond sus exploraciones creativas, paralelas a lo propuesto por la pro-
fesora, y se puso a tirar papelitos, se le pidié que madurara. La docente
no leyé en la accién del chico hastio, aburrimiento o desinterés hacia
la actividad pautada. En cambio, atribuyé el comportamiento del alum-
no a un rasgo propio de la edad (la inmadurez) que debia corregirse
en funcién de la adultez (a través del acatamiento de lo que el adulto
esperaba del joven).

DOCENTES ANTE VOCES ADOLESCENTES
El modo de comunicacion entre docentes y estudiantes puede obsta-

culizar o fomentar que emerjan tematicas vinculadas al mundo coti-
diano de los alumnos y, en consecuencia, que favorezcan o dificulten
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la apropiacién de los contenidos propuestos desde el curriculo y desde
la planificacién. En funcién de propiciar el afianzamiento del potencial
comunicativo de los estudiantes, es importante no olvidar que la etapa
de la adolescencia es un tiempo de cambios radicales. Estos cambios
afectan la subjetividad, durante el pasaje paulatino de la nifiez a la
adultez. David Hargreaves (1997), quien retoma los estudios de Paul
Torrance sobre las fases de los cambios que ocurren en la nifiez, sefiala:

Los estudios sobre los periodos de transicion de la nifiez constituyen etapas de
tension porque los nifios han de adaptarse a presiones nuevas y se ven obliga-
dos a perder la seguridad que les proporcionaban las actitudes y rutinas ante-
riores; la disminucién de la actividad creativa es un resultado directo de esas
circunstancias (1997: 28).

Un cambio crucial que atraviesan los chicos es el inicio de la escolaridad
secundaria, cuando se encuentran con nuevas normativas y responsabi-
lidades. En los establecimientos de educacion media, los estudiantes se
vinculan diariamente con las representaciones sociales que los adultos
tienen sobre la juventud. Muchas de estas representaciones son cristali-
zaciones de prejuicios, como la de joven como ser peligroso y la de joven
como ser incompleto, desarrolladas por Mariana Chaves (2005b). Estas
son percepciones que los docentes experimentan con frecuencia. En el
caso de la peligrosidad como caracteristica de un adolescente, Chaves
precisa que «no es la accién misma, sino la posibilidad de la accién lo
que lo hace peligroso. Todo joven es sospechoso, carga por su estatus
cronolégico la marca del peligro». Y en cuanto al joven como ser incom-
pleto, Chaves afirma: «Este joven inseguro, en transiciéon y no productivo
es un ser incompleto, le faltan cosas, va camino a ser completo = adulto.
Por eso aparece el derecho a intervenir sobre él» (2005b: 15).

Las complejidades de los vinculos pedagdgicos y cémo opera en ellos
el imaginario de los adultos se manifiestan en la frase que un docente,
Rubén, expresé sirviéndose de una cruda metafora. Como desde la sala
de profesores se escuchaban golpes que provenian desde el pasillo en
el que los alumnos tenian recreo, Rubén dijo: «Estan destruyendo la
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escuela. Me hace acordar a The Wall. Solo que en The Wall los chicos
veian a los profesores y temblaban. Ahora temblamos nosotros. A veces
me dan ganas de tirar a dos o tres en una picadora de carne. Me sacan
de quicio, me superan».

El profesor atribuyé peligrosidad a los chicos y, desde su miedo e impo-
tencia, justificé simbdlicamente la desintegracion y la homogeneiza-
cion de los alumnos a través de «una picadora de carne». Esta postura
puede asociarse con el recuerdo que el docente tenia de su formacién
en el Bachillerato de Bellas Artes durante la ultima dictadura militar:
«Entré justito después de la Noche de los Lapices [...] fue como un servi-
cio militar de seis afios. Teniamos que entrar con saco, con corbata, con
medias. No me acuerdo si las medias eran grises o azules, tenian que ser
si o si de ese color. No podian ser medias blancas, medias rojas menos.
Directamente no entrabas a la escuela con las medias rojas, suponien-
do que alguien llevara medias rojas [...] Pelo corto, por supuesto. Ni bar-
ba ni bigote. Igual yo tenia trece afios, era muy chiquito [...] Y lo peor era
cuando en verano hacia cuarenta grados y te tenias que quedar con el
saco. No podias arremangarte la camisa y sacarte la corbata».

En este relato aparece la escuela como dispositivo de control del cuer-
po, asentado en una disciplina autoritaria, vejatoria, que legitimaba el
maltrato de las personas con el objetivo Ultimo de controlar, mas alla
de las conductas, el pensamiento: «<En ese momento, los preceptores
eran practicamente carceleros, los profesores estaban muy vigilados y
habia un silencio mortal para dar clase. A mi me da bronca, porque en
esa época en la que podia ser muy peligroso decir lo que se pensaba,
un profesor podia hablar en el aula sin interrupciones de los estudian-
tes. Es un sentimiento contradictorio. Hoy me cuesta muchisimo man-
tener la atenciéon de los chicos, nunca estan quietos. Ademas, lo Unico
que quieren hacer es lo que les provoca placer. Obviamente, venir a la
escuela a estudiar no es algo placentero para ellos. No lo ven como un
esfuerzo para lograr algo».

Al narrar esto, Rubén comparé épocas. Se imaginé dando clases en el
tiempo en que era alumno, en los afios setenta. Su fantasia era que,
como docente, tuviera garantizados el silencio y la disciplina de los
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estudiantes. Pero sus alumnos le imponian otra realidad: la de la actua-
lidad. En este presente, con mayores libertades dentro del ambito esco-
lar, no encontraba la manera de propiciar la creatividad, el deseo de
hacer imagenes. Por el contrario, asumia decisiones didacticas que pro-
movian producciones estereotipadas, a las que los chicos no les encon-
traban sentido. Ante situaciones que lo desbordaban en la escuela,
Rubén se apoyaba en actitudes represivas que lo enviaban a su reme-
moracion de una disciplina que afioraba y que repelia al mismo tiem-
po. En su discurso, lo represivo, que instalaba en su practica docente
cuando fomentaba la uniformidad tanto en las conductas como en los
aprendizajes, se manifestaba como una tarea obligada de vigilancia del
comportamiento, que le provocaba desgaste: «[..] tenés que estar con-
trolando a los chicos, vigildndolos como si fueras un policia. Tenés que
fijarte que el chico no se levante, que no salga del aula. En vez de pen-
sar en lo que tenés que pensar, que es lo que estas explicando, tenés
que estar vigilando y explicando. Y esas dos cosas, te cansan mucho».
El profesor perdia de vista qué ensefiaba y cémo lo hacia. Al hacer énfa-
sis en la copia de los esquemas que él disefiaba, el contenido a traba-
jar se veia reemplazado, para los alumnos, por la repeticion pasiva de
formas, debido al desinterés del docente por ensefiar la comprension
y la significacién de las actividades que proponia. A los adolescentes,
el educador les exigia especialmente que elaboraran el reflejo de una
imagen creativa realizada por él, dado que exponia sus propios dibujos
como modelos. Su forma de intervenir sobre una supuesta incapacidad
de los jévenes para ser creativos era suplir esa aparente falta de recur-
sos de los estudiantes con los que él si, a través del estudio y del esfuer-
zo, habia alcanzado.

TRAMAS DISCURSIVAS EN LA ESCUELA
Con la nocidn de habitus, Pierre Bourdieu (2012) se propuso explicar

cémo son incorporadas subjetivamente las estructuras sociales. Segun
el sociélogo, el habitus, como estructuracién del sujeto a través de
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internalizaciones de la cultura, sostiene las visiones del mundo y las
posiciones que se asumen en el espacio social, que se pueden percibir
en «los estilos de vida», y generan «sistemas de signos socialmente cali-
ficados (como distinguidos, vulgares, etcétera)» (2012: 202). En su lectura
critica de Bourdieu, Néstor Garcia Canclini (1990) destaca la importan-
cia, para no reducir la teoria social a los procesos de reproduccién, de
diferenciar el habitus de las prdcticas y de la praxis. Identifica las prdcti-
cas con la «reinterpretacion de habitus», y la praxis con la «transforma-
cion de la conducta para la transformacion de las estructuras objetivas»
(Garcia Canclini, 1990: 36). Canclini enfatiza la necesidad de no soslayar
el caracter dindmico de las acciones cotidianas, que asi como tienden
a reiterar lo ya vivido, pueden también cuestionar lo establecido. Los
posicionamientos de los profesores dentro de la institucidn escolar se
construyen dia a dia, en dialogo permanente con sus supuestos, a veces
contradictorios, sobre la educacién y con blsquedas para establecer
redes con otros adultos.

Susana se preocupaba durante sus clases porque emergieran las inten-
cionalidades de los estudiantes, para que se apropiaran del lenguaje
visual e hicieran producciones originales a partir de sus saberes. Pero
puso en duda que chicos que juntan cartones o que trabajan la tierra
puedan tener experiencias estéticas: «[...] entran en el curso chicos que
vienen de cartonear toda la noche. Entonces es muy dificil que yo les
pueda hablar del lenguaje visual y del interés que puede tener un movi-
miento artistico. Vienen chicos de trabajar la tierra, con los dedos todos
llenos de barro. Uno no puede pretender que la ldmina tenga un marco
de encierro. Que haya cierta estética. No la valoran porque vienen de
trabajar. Entonces, hay que hacer otra cosa. Por ahi les doy algun traba-
jo que tenga que ver mas con lo artesanal y dura ese dia. A veces ellos
mismos tiran lo que arman, o me lo dan a mi para que lo guarde. No hay
apropiacién de lo que hacen».

De manera paraddjica, en su relato mencioné una produccién que
habia logrado concretar con estos mismos alumnos que, en condiciones
econdmicas adversas, plasmaron un mural en el marco de un proyecto
propuesto por una onG: «Hicimos una vez un trabajo con fotografias,
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que dio un poco mas de resultado. Lo hice con la ayuda de una onc
que propuso pintar un mural a partir de cosas que los chicos quisieran
incluir. Ellos le sacaron fotos, por ejemplo, a sus casas, a sus mascotas,
aaquello que valoraban y que querian que apareciera en el mural. Esto
lo recuerdo porque particip6 la mayoria, aunque con muchos proble-
mas entre ellos. No se pudo coordinar todo lo que hubiéramos querido.
Necesitdbamos mas tiempo de clase. Y también necesitdbamos mas
materiales.

En el entramado de vivencias escolares, intervienen también interpre-
taciones sobre la mirada de los otros y sobre los capitales culturales
que disputan en el @mbito educativo. Rubén veia condicionada su tarea
docente por las diferentes actitudes que percibia de los padres y de
los alumnos con quienes trataba, y que relacionaba con sus realidades
socioecondmicas: «Trabajo en una escuela que esta en el medio del
campo y la mayoria de los padres tienen quinta. Y eso hace una dife-
rencia, porque los pibes siempre toman a los padres como ejemplo».
El profesor comparé al alumnado de esta escuela periférica, en la que
advertia que le otorgaban un estatus importante por su formacion pro-
fesional, con estudiantes a los que ensefiaba en instituciones del cen-
tro. Sobre estos ultimos asegurd: «Los chicos te exigen mas, pero como
si ellos fuesen patrones tuyos. Es un poco culpa de los padres, que en
vez de apoyar a los docentes, apoyan a sus hijos. En general, las perso-
nas que viven en el centro son profesionales que se sienten superiores.
Es mas, para ellos la docencia es el peldafio mas bajo en la escala de la
formacion académican.

Rubén construia representaciones sobre su profesién que provenian
de la captacidén que tenia de relaciones de poder forjadas en tensiones
provenientes de desigualdades sociales, simboélicas y materiales. El
impacto de estas diferencias estaba presente también en la experien-
cia educativa de Yolanda, que veia su funciéon como la de quien puede
otorgar el estatuto de persona por medio de la transmisién de cédi-
gos de comportamiento para la convivencia: «A algunos chicos de la
periferia cuesta habituarlos a la escuela. Recuerdo algo que me pasé
con estudiantes del primer nivel de la secundaria. Tenia que trabar la
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puerta con el escritorio, hasta que los alumnos entendieron que en mis
horas tenian que trabajar y no podian escaparse del aula. Ya en segun-
do afio eran otros chicos. Simplemente, los habia acostumbrado a que
debian tener una forma de vida, a ser personas. Ellos tenian que venir,
saludar, sentarse, a quienes necesitaban materiales yo se los prestaba,
pero tenian que trabajar». Estos supuestos de la profesora sobre la edu-
cacién como instrumento para la adaptacion social, repercutian en sus
concepciones pedagégicas. El refuerzo de la disciplina la llevaba a dis-
ciplinar también los saberes, a través de la reproduccién de los modos
de ensefianza predominantes, ligados a garantizar la uniformidad y la
difusién conductista del conocimiento.

En los discursos de Rubén, de Susana y de Yolanda, encontramos como
factor comun que las diferencias y las desigualdades socioculturales
causan interferencias comunicativas en la escuela. Cuando las miradas
de los profesores se centran en su formacién académica y en su perte-
nencia a la clase media, las valoraciones que hacen de los estudiantes
a quienes ensefan se cifien con frecuencia a prejuicios que niegan la
participacion de los jévenes de las clases bajas en la cultura. Desde esta
perspectiva, la nocién de joven digno de ser reconocido como persona
queda estrechamente ligada al grado de asimilacién que el estudiante
haga de convenciones sociales hegemonicas, en lugar de centrarse en
el derecho al acceso y a la apropiacién de los bienes culturales.

Sin embargo, en todos los contextos educativos formales, no solo en
los que hay mayores divergencias entre capitales culturales de pro-
fesores y de alumnos, se ponen en circulacién imaginarios sociales y
pujas simbolicas sobre los roles de los distintos actores que intervie-
nen en una institucién escolar. Establecer un vinculo desde las dife-
rencias no es tarea sencilla, y provoca a veces experiencias criticas
que pueden volverse crénicas, cuando la posibilidad de dialogo queda
bloqueada tanto por limitaciones de los profesores como de los alum-
nos. Pero es necesario destacar que en la relaciéon asimétrica entre un
joven y un adulto es clave el posicionamiento que tome este Gltimo, su
predisposicién para generar un lazo que permita el desenvolvimiento
de genuinas situaciones de aprendizaje. Situaciones en las que sean
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jerarquizadas las potencialidades, las singularidades y la pluralidad
de los logros por medio de las adquisiciones significativas de los con-
tenidos dados. La subjetividad del educador, como la de toda persona,
hace que sus enunciados, sus conductas y sus afectos no sean simples
mecanismos, sino, justamente, una toma de posicion (Lombardi, 2015).
También es fundamental recordar que, ante determinadas problema-
ticas, hace falta que el docente no esté solo para resolverlas, sino que
se encuentre acompafiado por otros profesionales capacitados en el
trabajo con adolescentes, que contribuyan a tomar decisiones adecua-
das por parte de cada comunidad educativa.
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LA NINEZ, TU ILUSION
Y TU CONTENTO

Leopoldo Corretjer, autor del Himno a Sarmiento (1943), inici6 esta
obra con las siguientes estrofas:

Fue la lucha, tu vida y tu elemento;
la fatiga, tu descanso y calma;
la nifiez, tu ilusién y tu contento,

la que al darle el saber le diste el alma.

Con la luz de tu ingenio iluminaste
la razdn, en la noche de ignorancia.
Por ver grande a la Patria tu luchaste

con la espada, con la pluma y la palabra.

En estos versos se valora el uso de la violencia fisica, fundamentada en
Facundo (Sarmiento, 1845), sobre la base de la conviccion de que hacia
falta eliminar a agentes identificados con la contaminacién cultural y
con la barbarie. También, se alaba la educacion de los nifios como factor
de civilizacion; civilizacién que se esperaba lograr por medio de la escri-
turay la oralidad, de la alfabetizacién y los discursos patriéticos, en fun-
cion de establecer una nacién sobre los pilares positivistas del progreso.
En alrededor de ciento cuarenta afios, desde el inicio del proyecto de
pais impulsado por la Generacién del 80 hasta hoy, la escuela fue convi-
viendo con cambios sociales que introdujeron y fortalecieron el recono-
cimiento de las subjetividades. Las condiciones de trabajo propiciadas
por el actual sistema educativo son motivo de debates permanentes
que cuestionan, de manera incipiente, la pedagogia tradicional. Este es
un cuestionamiento que requiere, todavia, de revisar con profundidad
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herencias, de renovar valores educativos y de transformar las didacticas
cotidianas.

PRACTICAS DOCENTES EN UNA ENCRUCIJADA

Hemos visto la importancia que Paulo Freire da a que tanto el educador
como el educando se constituyan en «presencias actuantes» (1980: 30).
La idea de comprender a los jovenes como protagonistas y reconocer-
los como sujetos en relacion dinamica con el educador se contrapone
a los objetivos de la pedagogia positivista, que niega las singularida-
des. Maria del Carmen Maimone y Paula Edelstein (2004) también se
refieren al valor de la inclusién protagénica de las subjetividades en los
procesos de ensefianza y de aprendizaje, e indican que la negacion de
la participacion en la construccion del entorno y de si mismo provoca el
silenciamiento de la condicién de las personas como sujetos, al mismo
tiempo que constituye una primera forma de exclusion.

En las escuelas platenses, los educadores se encuentran con diversos
conflictos para conformar redes que sostengan a los jévenes de manera
integral, con toda la amplitud que los adolescentes necesitan. El fre-
cuente desencuentro entre padres, profesores y otros profesionales que
trabajan en el ambito educativo disminuye las posibilidades de esta-
blecer lazos en funcién de resolver problematicas con los chicos. En
relacion con esto, Rubén, profesor de plastica en una escuela de la peri-
feria platense, indic6 la desvinculacion entre su tarea y las acciones del
gabinete psicopedagégico: «Nunca pude trabajar con el gabinete, por-
que deberian venir los dias que yo vengo. No voy a venir un dia que no
vengo para hablar con el gabinete. Y creo que no estan todos los dias,
Creo que es una persona para quinientos, setecientos, mil alumnos».

La ausencia de interlocutores, en particular por la escasez de recur-
sos humanos, desalienta el trabajo en conjunto y el compromiso de los
docentes con lainstitucién escolar. A esto se suma la falta de motivacion
y de oportunidades para revisar las propias practicas. En este sentido,
Rubén afirmoé: «No hay nada que movilice al profesor a perfeccionarse.
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Los cursos de perfeccionamiento, la mayoria, son pagos, y no hay cursos
para los docentes de artistica. Ademas, doy clases desde las siete de la
mafiana hasta las cinco de la tarde, no tengo ganas de ir a un curso a
las seis de la tarde para aprender algo que después no lo voy dar en la
escuela».

En una época en la que se modificaban las pautas de los disefios curri-
culares para las escuelas secundarias (en especial entre 2007 y 2010),
Mario, otro profesor de plastica, puso énfasis en la necesidad de que
cada docente se apropiara creativamente de las orientaciones pro-
puestas por los curriculos. También expreso la tensién entre innova-
cion y costumbre que pueden atravesar las practicas pedagégicas y
explicité la resistencia ante el cambio cuando estan cristalizados los
criterios respecto a los modos de dar clase: «<No he escuchado que los
contenidos sean peores 0 mejores. Creo que hay una adaptacion. En el
fondo, cada docente tiene una idea de cémo dar las cosas y qué es lo
que da. O sea, que a mi me dan el contenido de lo que pueda decir pero,
en definitiva, soy yo el que lo adapta. Lo doy y lo puedo reformar y hasta
dar otras cosas distintas, también. Pero no he escuchado grandes con-
tras; tal vez la bronca o el comentario «Uh, tengo que adaptarme», no
escuché mas que eso. «Uh, ahora tengo que dar esto, tengo que agregar
algunas cosas mas».

Los sucesivos cambios impuestos por el sistema educativo, en la orga-
nizacion del régimen académico y en lo curricular, en breves lapsos de
tiempo y con criterios antagénicos que no pudieron mantener una con-
tinuidad, obligan a acomodamientos a veces traumaticos. Sobre todo
cuando existe coercién en lugar de espacios de participacion para los
educadores, y cuando las politicas provocan desmembramientos que
luego exigen grandes esfuerzos de reconstruccion de contextos edu-
cativos que favorezcan practicas idéneas. La Ley Federal de Educacion
24195/93 (Ministerio de Educacion y Deportes, 2016) destruyé la cohe-
rencia del sistema escolar y produjo su depreciacién, consecuencias
que todavia precisan de reparacién y de voluntad franca del Estado
para ser garante de la formacién continua y de calidad para toda la
poblacién.
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Entre los desafios pendientes se encuentra el de dar solidez a la secun-
daria obligatoria promovida por la Ley de Educacion Nacional 26 206,
sancionada en 2006. A partir de entonces, la Educacién General Basica
(eeB), que comprendia de primer afio a noveno, se dividid y se convirtid,
por un lado, en Educacién Primaria Basica (ers), que abarca los nive-
les primero a sexto, y por otro lado, se creé la Educacién Secundaria
Basica (ess), por lo cual séptimo, octavo y noveno afios de la ecs pasaron
a ser primero, segundo y tercero, de la ensefianza media. La educacién
secundaria abarca ahora seis afios obligatorios (los tres mencionados
y cuarto, quinto y sexto), pero en conflicto con problematicas sociales
que provocan la exclusion de un cincuenta por ciento de los jévenes
que deberian acceder a esta etapa formativa. Ademas, entre los adoles-
centes que concurren a las escuelas, se reiteran casos de trayectorias
de baja intensidad tanto por el ausentismo de los estudiantes como por
el deterioro de la institucion escolar en tanto lugar de pertenencia para
los chicos. La escuela ya no es claramente reconocida como factor legi-
timo de acceso al conocimiento y a la movilidad social, cuestiones que
debilitan también la autoridad del docente.

La secundaria obligatoria se encuentra condicionada también por las
dificultades de los educadores para concentrar horas en una misma
escuela. Para los profesores, esto suele ser un impedimento para afian-
zarse en cada institucién y para vincularse con los demds integrantes
de los establecimientos escolares en los que cubren horas de clase.
Tal situacién afecta tanto a quienes recién empiezan a trabajar en el
ambito de la Direccion General de Cultura y Educacién, que acceden
a suplencias generalmente cortas, como a los profesores con mayor
antigiiedad, a pesar de que hayan logrado larga permanencia en sus
cargos. A esto se refirio la profesora de educacion artistica, Yolanda,
cuando expreso: «Seria mas interesante tener concentrado todo en una
escuela. Eso lo tengo solamente acd, que estoy todo el dia, un dia. Y
otro dia vengo dos horas y después voy de escuela a escuela, tengo que
llamar a un remis para llegar en cinco minutos. Voy de una escuela a la
otra. Yo en cierta medida pude ir concentrando cargos, pero hay gente
que vive con la lengua afuera, es terrible».
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EL ir y venir entre instituciones escolares produce desgaste. A las afir-
maciones de Yolanda, sustentadas en sus vivencias, podemos sumar la
experiencia de Susana, docente de plastica tanto en establecimientos
céntricos como periféricos de la ciudad de La Plata. Esta profesora sos-
tuvo que la dispersion de cargos en distintos colegios impide involu-
crarse con profundidad en las problematicas que se presentan en cada
escuela: «Creo que la mayoria de las veces, con toda esta fragmenta-
cion, hay una falta de compromiso, porque si vos estas dos horas nada
mas por semana en un lugar y después tenés dos horas en otro, enton-
ces es muy complicado. Cada institucion tiene normas de convivencia
distintas, con formas de manejarse diferentes».

Dentro de este contexto de ejercicio de la profesién, las condiciones
materiales y simbélicas del trabajo docente suelen estar tefidas por
vivencias de soledad. Estas vivencias se deben principalmente a los
obstaculos que vimos que presenta la institucion escolar para el tra-
bajo en red. Predomina, en cambio, la desarticulacién de experiencias
profesionales, que no logran hacer lazo entre si para la atencién de
los jévenes. La intervencion de los gabinetes psicopedagégicos es inter-
mitente y los docentes encuentran dificultad para concentrar horas de
trabajo en un mismo establecimiento. La ausencia de otros profesiona-
les que contribuyan a la mejora educativa y la dispersién de sus cargos
en distintas instituciones, obstaculizan a los profesores el arraigo en
tramas institucionales. Con frecuencia, viven sus condiciones laborales
como realidades inmodificables, y no como situaciones que podrian
resolverse de manera dialéctica. Esto provoca que se conciban relacio-
nes antagonicas entre las particularidades de los sujetos y el contexto
institucional, entre la necesidad de capacitacion continua y la automa-
tizacion de las practicas, y entre la tradicién y la renovacién curricular.

LUGAR DE LAS IMAGENES EN LA EDUCACION

La escuela normalista fundacional del Estado Nacidén en la Argentina
se vincula con la actual por formas de ensefianza resistentes a las
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transformaciones culturales. Esto repercute en modos de entender el
arte desde concepciones hegemdnicas heredadas que legitiman al
naturalismo y al logro de la semejanza representativa como objetivos
de la educacidn artistica en el presente. Tal persistencia es posible por
la vigencia del positivismo pedagégico, que atraviesa las diferentes dis-
ciplinas avaladas dentro de la institucién escolar. La plastica se rige
aun, en las escuelas, por preceptos que hicieron que fuera reconocida
inicialmente como campo de conocimiento con una orientacién instru-
mental. Por esto, se validaron, en especial, aspectos utilitarios del len-
guaje visual: sus potencialidades descriptivas de lo visible (la copia) y
la clasificacion de contenidos sostenida en una sistematizacion de los
elementos plasticos alejada de las subjetividades.

De esta manera, se afianzé una forma naturalista de codificacion de lo
visual, que se puede observar en el refuerzo de la denotacién y en el
desplazamiento de busquedas ligadas con la connotacion. Como sugie-
re Maria Acaso, es necesario posicionarse criticamente para contextua-
lizar la ensefianza y propiciar la asociacién entre los procedimientos,
las formas y los contenidos de las artes visuales:

Para poder llegar al contenido profundo hay que pasar del lenguaje visual al
mensaje visual, hay que aceptar la idea de que una imagen es una estructura que
transmite un conocimiento determinado hecho por alguien por algin motivo. Para
desnudar este conocimiento resulta imprescindible conocer las herramientas que

se han empleado para configurarlo (2008: 48).

Es fundamental, entonces, potenciar la relacién entre la percepcion
que tienen los jévenes de su entorno y la ensefianza de recursos del
lenguaje visual que les posibiliten apropiarse de la cultura visual. Como
sostiene Nicholas Mirzoeff, «la cultura visual aleja nuestra atencion de
los escenarios de observacion estructurados y formales, como el cine
y los museos, y la centra en la experiencia visual de la vida cotidiana»
(2003: 25).

Mirzoeff propone reconocer que la informacion asociada al mundo
como texto, desde el siglo xix y hasta la actualidad, ha sido desplazada
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por el mundo como imagen. Este autor agrega: «Tales imagenes del
mundo no pueden ser puramente visuales pero, de igual modo, Lo visual
perturba el desarrollo y desafia cualquier intento de definir la cultura
en términos estrictamente lingUisticos» (2003: 25). Esta mirada nos per-
mite enfocar de manera mas amplia la experiencia respecto a lo visual
que tienen los estudiantes y, asi, desprendernos de las imposiciones del
arte institucionalizado. La idea de arte que predomina se circunscribe a
obras visuales evaluadas y aceptadas por ambitos convencionales para
la produccién y para la fruicién de imagenes.

La caracteristica principal de este arte que se cifie a una tradicién hege-
monica es, como dijimos, el naturalismo o la busqueda de semejanza
entre la imagen y la apariencia del mundo concreto. El naturalismo,
denominado por algunos autores realismo, se basa fundamentalmen-
te en la perspectiva geométrica, cddigo de representacién de Lo visible
que atiende a conseguir, como afirma Nelly Schnaith (1987), un efecto
derealidad, y a ocultar su caracter construido: «<En vez de comprenderse
a si mismo como un cddigo culturalmente privilegiado, el realismo se
convierte en el modo “natural” de representar, o sea el Unico que nos
entrega lo visible en su verdad, mas alla de la arbitrariedad de las con-
venciones» (1987: 28). Los habitos educativos basados en esta concep-
cion depositan sus expectativas en el logro del parecido con un modelo
dado, que puede referir al mundo concreto pero también a imagenes
preexistentes, ya construidas, como por ejemplo, fotos, dibujos, pintu-
ras, esculturas, etcétera.

Sin embargo, es importante no asumir de forma determinista aquello
que las instituciones aceptan como estético, ni sus preceptos sobre la
educacion artistica. Si, por un lado, podemos educar sobre las condicio-
nes de la produccion artistica en nuestra cultura, por otro lado, como
aporte esencial, podemos fomentar la apropiacion de un lenguaje. Para
esto, es necesario que las practicas educativas vinculadas con la plasti-
ca dialoguen con la visién de mundo de los estudiantes y que se nutran,
también, de ella. Peter Berger y Tomas Luckmann explicitan la rele-
vancia que tienen los cédigos comunicativos usados cotidianamente, a
través de los cuales se representa la cultura: «El lenguaje usado en la
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vida cotidiana me proporciona continuamente las objetivaciones indis-
pensables y dispone el orden dentro del cual estas adquieren sentido y
dentro del cual la vida cotidiana tiene significado» (Berger & Luckmann,
1978: 39).

El uso singular de un lenguaje requiere de creatividad, cualidad huma-
na que puede desplegarse en las practicas enunciativas. La articulacion
entre el enunciado y la enunciacién es imprescindible para compren-
der la construccién genuina de sentido. A partir del estudio de practi-
cas comunicativas, que realizé desde una perspectiva semioética, Eliseo
Verdn sostiene:

El orden del enunciado es el orden de lo que se dice (de manera aproximativa,
podria afirmarse que el enunciado es del orden del «contenido»); la enunciacidn,
en cambio, corresponde no al orden de lo que se dice, sino al decir y a sus moda-
lidades, a las maneras de decir (2004:172)

Se puede trazar una relacion entre enunciaciony estilo. Omar Calabrese
vincula a este ultimo con «variaciones en el plano de la expresién que
se corresponden con efectos de contenido» (1994: 19). Esto nos indica
la relevancia, en el caso de la ensefianza del lenguaje visual, de inda-
gar en la utilizacién intencional de recursos para plasmar imagenes. La
posicion que se adopta a través del lenguaje es siempre consecuencia
de una eleccioén, consciente o inconsciente. Educar para la apropiacion
del lenguaje visual seria ayudar a comprender convenciones y, al mis-
mo tiempo, propiciar la toma de decisiones para enlazar significantes y
significados. Los aportes del psicoandlisis nos ayudan a comprender al
estudiante como sujeto que, incluido en enlaces sociales, precisa auto-
nomia. Sobre el vinculo entre psiquis, actos involuntarios del individuo,
y posibilidades de ejercicio de la libertad, Gabriel Lombardi expone:

[..] cuando un hecho fortuito realiza una preferencia suya sin la intervencién
aparente de su iniciativa, resulta implicado en una eleccién que solo desde una
perspectiva exterior parece forzada e inoportuna. Desde otro punto de vista, des-

de otra escucha, ese accidente, ese trauma, fue una oportunidad vital de salir de
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la programacion social ejercida a través de la educacién y de la represién que

restringen la realidad psiquica a la del discurso comtin (2015: 91).

El desafio para afianzar la creatividad se encuentra en eludir o en incor-
porar criticamente en la ensefianza los mensajes estereotipados. Ruth
Amossy y Anne Herschber Pierrot analizan el caracter ambivalente
del estereotipo. Estas autoras advierten que si, por un lado, los este-
reotipos generan esquemas reductores, tienen, por el otro, «funciones
productivas y constructivas» (Amossy & Pierrot, 2010: 56). Es decir que,
si por una parte clausuran o fijan el sentido, por otra, permiten hacer
generalizaciones para comprender y para construir la realidad. Walter
Lippman fue el introductor, en el siglo xx, de la nocién de estereotipo
como esquema o como férmula cristalizada. Amossy y Pierrot explican
que, segun Lippman, los estereotipos son imagenes de nuestra men-
te indispensables para la vida social, que, como sintetizan estas auto-
ras «mediatizan nuestra relacién con lo real» (Amossy & Pierrot, 2010:
31-32). Podemos comprender, en base a estos planteos, que las formas
comunicativas estereotipadas permiten que existan categorizaciones
sociales compartidas que vinculan cada ser, cada objeto, con un tipo o
con una generalidad.

Con frecuencia, los docentes anteponen en sus practicas aulicas el
adiestramiento en la réplica de modelos y en la adquisicién de una
semidtica visual basada en clasificaciones normativas de los elemen-
tos plasticos. La asuncion de ciertos cédigos como naturales, y la regu-
lacién de un sistema de signos de manera inflexible, orientan a que
las producciones plasticas corran el riesgo de quedar circunscriptas a
herencias que reproducen esquemas impersonales. Suele ocurrir que
estas tendencias, devenidas de la formacién de grado de los profeso-
res, no encuentren en ningn ambito la oportunidad de una revision
critica. Revision imprescindible para evitar transmisiones rigidas y
para habilitar adquisiciones forjadas en la comprensiéon de conven-
ciones pero, también, en la espontaneidad y en la libertad.
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ESTIGMATIZACION Y DESIGUALDAD

La falta de escucha es el sintoma principal de situaciones de margi-
nacion y de exclusién que suceden con frecuencia en las escuelas. Por
esto es imprescindible enfatizar la importancia de la atencién y la valo-
racion que dediquen los docentes a las necesidades, los deseos y las
potencialidades manifestadas por cada joven, en funcién de incluir en
sus propuestas didacticas aspectos que movilicen la creatividad.

Es necesario destacar que los supuestos que circulan en la ciudad de
La Plata sobre los establecimientos del centro y los de la periferia,
implican la catalogacién como desfavorables de algunas instituciones
ubicadas fuera del casco urbano fundacional. Estos supuestos fomen-
tan representaciones sociales sobre los estudiantes que concurren a
las escuelas tildadas como desfavorables, que los identifican desde un
enfoque estigmatizador, como pobres, marginales y violentos. Desde
este punto de vista, cada uno de estos adjetivos, implica necesaria-
mente a los otros, y los tres juntos desencadenan, inevitablemente,
dificultades para una auténtica inclusién de estos jévenes en el siste-
ma escolar.

Estas representaciones limitan la jerarquizacion que hacen los profeso-
res en relacién con expresiones culturales de jévenes de clases sociales
bajas, y reprimen el protagonismo de los estudiantes, al no propiciar
que estos realicen producciones con las que se identifiquen. Ademas,
alimentan imaginarios que provocan miedo hacia los alumnos. Aunque
este temor no se circunscribe solo a estudiantes con escasos recursos
econdémicos, las concepciones de los adolescentes pobres como peli-
grosos se apoyan en prejuicios y terminan en condenas.

Un caso representativo del riesgo discriminatorio que encierran ciertos
preconceptos es el de Ingrid, quien ensefiaba plastica en una escuela
de la periferia de La Plata. La profesora habia visto a uno de sus alum-
nos trabajando en una plaza de la ciudad, vendiendo choripanes el dia
que se festejaba el comienzo de la primavera. Y consideraba que la
«rebeldia», palabra que utilizaba para definir las actitudes de este estu-
diante en el aula, se debia a que el chico estaba todo el tiempo en la
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calle, al tipo de personas con las que trataba y a como se hablaba en
el entorno cotidiano del alumno. De esta manera, sus representaciones
afianzaban un diagnéstico de anomalia, ya que habilitaban que sos-
tuviera, casi como si dictara un veredicto despojado de toda empatia:
«Por eso es asi. Eso es lo normal para él».

Ciertas construcciones imaginarias sobre los jévenes dificultan su reco-
nocimiento como sujetos de derecho, porque ponen el acento en la
peligrosidad y porque habilitan posicionamientos personales e institu-
cionales que promueven el control y la vigilancia.

En algunas oportunidades se recurre a la policiay, en otras, a una disci-
plina que busca imponer conductas que se encuadren en determinada
concepcién de orden. Las expectativas depositadas en el comporta-
miento de los jévenes estan asociadas asiduamente a un alto grado de
estructuracion y de rigidez en relacién con las normas. Esta busqueda
predispone a los docentes a conseguir la uniformidad a través de pau-
tas que tienden a regular las conductas. Como en las imagenes visuales,
la forma y el contenido de la ensefianza estan estrechamente unidos.
La represion de las identidades de los jévenes obstaculiza la necesidad
de establecer acuerdos de convivencia. Dado que adopta rasgos insti-
tucionales autoritarios y condiciona el modo de adquisicién del conoci-
miento en la escuela, porque instala légicas educativas cuyo horizonte
es el pensamiento uniforme y mecanico.

El predominio del pensamiento acritico, reiterativo de la cultura hege-
monica heredada, se debe también al desconocimiento del paradigma
de promocidn y de proteccién de los derechos de nifias, de nifios y de
adolescentes. O a una interpretacién de esta perspectiva de abordaje
de las problematicas de la nifiez y la juventud superficial, y poco trans-
formadora de las practicas que implican interaccién entre profesores
y estudiantes. En su Articulo 14, la Ley 13.298/2005 de la provincia de
Buenos Aires, antecedente de la Ley Nacional 26.061/2005, enuncia:

El Sistema de Promocién y Proteccidn Integral de los Derechos de los Nifios es un

conjunto de organismos, entidades y servicios que formulan, coordinan, orientan,

supervisan, ejecutan y controlan las politicas, programas y acciones, en el ambito
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provincial y municipal, destinados a promover, prevenir, asistir, proteger, resguar-
dar y restablecer los derechos de los nifios, asi como establecer los medios a
través de los cuales se asegure el efectivo goce de los derechos y garantias reco-
nocidos en la Constitucion Nacional, la Constitucién de la Provincia de Buenos
Aires, la Convencion sobre los Derechos del Nifio, y demas tratados de Derechos
Humanos ratificados por el Estado Argentino (Ministerio de Justicia y Seguridad

de la Provincia de Buenos Aires, 2011).

La Ley 13.298/2005 fue la normativa inicial, extendida luego a todo el
pais para posibilitar el reemplazo del sistema de patronato por otro que
resguarde a nifios y adolescentes como sujetos. EL Articulo 14 nos remite
a un punto clave en el enfoque que impulsa el cambio de legislacioén,
que es «el interés superior del nifio», mencionado en su Articulo 4:

Se entiende por interés superior del nifio la maxima satisfaccion integral y simul-
tanea de sus derechos en un marco de libertad, respeto y dignidad, para lograr
el desenvolvimiento de sus potencialidades, y el despliegue integral y arménico
de su personalidad. Para determinar el interés superior del nifio, en una situacién
concreta, se debe apreciar:

a) La condicidn especifica de los nifios como sujetos de derecho.

b) La opinion de los nifios de acuerdo a su desarrollo psicofisico.

c) La necesidad de equilibrio entre los derechos y garantias de los nifios y sus
deberes.

d) La necesidad de equilibrio entre los derechos y garantias de los nifios, y las
exigencias de una sociedad justa y democratica.

En aplicaciéon del principio del interés superior del nifio, cuando exista conflicto
entre los derechos e intereses de todos los nifios, frente a otros derechos e inte-
reses igualmente legitimos, prevaleceran los primeros (Ministerio de Justicia y

Seguridad de la Provincia de Buenos Aires, 2011).

En la escolaridad secundaria existen tensiones entre inclusion y exclu-
sién que atraviesan con sus dinamicas el dispositivo educativo actual,
mas alla de la legislacion vigente. Verdnica Dillon sefiala interrogantes
sobre el papel de las instituciones y su incidencia en el desarrollo de
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proyectos que favorecen el reconocimiento de los derechos de la nifiez
y de la adolescencia:

[..] ¢Como es una institucion? ;Qué funciones tiene? ;Cémo puede repensarse
una institucion en relacion con la politica publica que instrumenta? Y cuales son
las principales caracteristicas que invalidan o propician el desarrollo del proyec-
to, creando obstaculos que a veces y a modo de supuesta improvisacion, funcio-

nan como bisagras para el cambio en la ruta docente (2008: 4).

Por un lado, los supuestos o los prejuicios de los profesores sobre los
chicos de clases bajas provocan el menosprecio de las capacidades de
estos estudiantes y un ocultamiento de sus realidades cotidianas por la
imposicién de una cultura hegemoénica que les es ajena. Por otro lado,
los jévenes con mayor acceso a productos culturales tradicionalmente
legitimados no estan exentos de protagonizar situaciones de ensefian-
za y de aprendizaje en las que se los desvaloriza como sujetos. Ante los
obstaculos para alcanzar el reconocimiento integral de los adolescen-
tes, de sus derechos y de sus deberes, improvisar soluciones y proponer
actividades que respondan a la necesidad de un cambio cultural, es en
definitiva gestar estrategias que nos permitan explorar nuevas funcio-
nes como educadores y contribuir a la construccién de los vinculos en
el aula a partir del reconocimiento de la otredad.

PROFESORES Y ESTUDIANTES EN EL AULA

En las practicas aulicas es fundamental la disposicién del educador para
escuchar a los jévenes, como forma de valorar significaciones planteadas
por los alumnos y orientarlas, luego, hacia la apropiacion del lenguaje
plastico. Sin embargo, por la persistencia de nuestra tradicién educativa,
centrada en el adulto como reproductor de parametros culturales hege-
ménicos, se sigue concibiendo la educacién artistica como fenémeno
definido de manera unidireccional. Por esto, se prioriza el adiestramien-
to en técnicas (la repeticién de procedimientos vaciada de sentido) y se
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espera que la creatividad surja espontaneamente, por las capacidades
innatas de algunos jovenes. Predomina un modelo instrumental de ense-
fianza centrado en las técnicas, a la vez que se insiste en el uso de un
léxico especifico, no a partir de la comprensidn, sino de la memorizacion.
Las indagaciones que los profesores hacen de sus propias motivaciones
para ensefiar, aportan datos que dialogan con los mandatos institucio-
nales. Blanca y Flavia expresaron por qué consideraban que se habian
inclinado hacia el oficio de ensefiar artes visuales. Para Blanca se trata-
ba de una vocacién surgida en la infancia, a través de representaciones
lddicas en las que ensayaba ser adulta: «En la casa de mi abuela me
ponia una mesita, me sentaba y del otro lado de la mesita ponia mufie-
cos. Y es como que yo les ensefiaba, como un juego. Y cuando por ahi
me decian de chiquita ;qué vas a hacer cuando seas grande?, yo decia
que iba a ser maestra». Flavia también destacaba, en este caso en su rol
concreto como docente, las posibilidades de transmisién y de comuni-
cacion que le permitia su trabajo: «Es una tarea maravillosa, porque vas
descubriendo un montén de cosas, como sin querer hasta le marcas el
camino a algln chico que te encontrds después de mucho tiempo». Y
agreg6 que intentaba despertar el interés de los chicos para «transmi-
tirles lo que a uno le apasiona». Ademas de identificar su pasién por lo
artistico como un estimulo para ensefiar, la profesora también evoco
su experiencia de concebir las paredes de la escuela como cobijo de
procesos creativos, en lugar de que remitieran a un espacio carcelario:
«Trabajé la produccion de murales en una escuela, y fue todo lo con-
trario a la idea de que el chico se iba a deshandar, o sea es increible
como la pared los contiene. Digo esto en contraposicion con la idea de
la disciplina, porque esta esa idea. Es muy dificil en las escuelas meter
la idea de lo artistico [...] No se entiende la dinamica de trabajo».

Las paredes, materiales y simbdlicas, que constituyen los estableci-
mientos educativos, generan limites concretos e imaginarios en los que
se inscriben las practicas vinculadas con la materia Plastica. Limites
dentro de los cuales estudiantes y docentes, como sujetos pedagdégicos,
producen y reproducen la realidad escolar. El estudio de practicas y de
discursos relacionados con la educacion artistica permite comprobar
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las dificultades que plantea la escuela para dar lugar a la heteroge-
neidad cultural y para evitar la vulneracién del derecho a la identidad.
La implementacién de un sistema integral para el reconocimiento de
los jévenes como sujetos de derecho es propiciada en la Argentina por
la Ley Nacional 26 061/2005 (unicer, 2010), que promueve la concrecion
de los principios de la Convencién Internacional de los Derechos del
Nifio (unicer, 2002). Estos principios fueron aprobados en el pais desde la
promulgacion de la Ley 23 849/1990 (unicer, 2004), aunque quedd pen-
diente su promocidn universal y efectiva. Ademas, la Ley de Educacién
Nacional 26 206/2006 (Ministerio de Educacién de la Nacién, 2015)
declara la obligatoriedad de la ensefianza secundaria. De modo que se
han gestado en el pais legislaciones fundamentales para el impulso de
un cambio cualitativo en materia de divulgacién y de proteccién de los
derechos de nifias, de nifios y de adolescentes. Pero queda pendiente el
fortalecimiento de politicas publicas que garanticen la efectividad del
marco legal vigente.

La vida cotidiana en la escuela es atravesada por una escision entre
este marco legal y las practicas educativas. En el caso de la educacién
artistica, son multiples los obstaculos para comprender y ejercer los
derechosy los deberes de profesores y de estudiantes dentro del aula, y
para acercarse al lenguaje visual como un modo de conocimiento signi-
ficativo. En este sentido, Jorge Rivera Pizarro remarca la distancia entre
la existencia de una legislacion y su potencia en la transformacién de
realidades concretas:

Las personas no cambian y, por tanto, las instituciones tampoco, cuando existe
desinformacién. Y esto quiere decir dos cosas: una, que no se conoce la ley y su
sentido y, otra, que se la conoce de forma parcial o sesgada. Ciertamente todo
cambio produce temores, desacomoda las rutinas, obliga a esfuerzos personales

e institucionales (s.a.: 11).
Es necesario un cambio cultural que implique otra concepcion de la

educacion y de la ensefianza de la plastica en particular. Uno de los
epigrafes de este libro dice: «Estoy parado sobre la muralla que divide
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todo lo que fue de lo que serd. Estoy mirando como esas viejas ilusiones
pasando la muralla se hacen realidad» (Cantero & Piccolo, 1986). Los
versos siguientes de la citada cancién agregan: «Pero como el amor de
ayer, pero como el amor de ayer, vuelve a desaparecer, desaparecer...»
(Cantero & Piccolo, 1986). Imaginemos que desaparecieran, efectiva-
mente, los muros que, en algunas situaciones escolares, resultan opre-
sivos. Imaginemos que nuestras practicas educativas, despojadas de
antagonismos insolubles, se gestaran y adquirieran vigencia por medio
de acciones que implicaran el pensamiento critico sobre las contra-
dicciones subjetivas y objetivas que las atraviesan. Una pared que se
agrieta es una oportunidad para tener otras perspectivas a través de
sus hendiduras. Y es, al mismo tiempo, un interrogante sobre su perti-
nenciay su funcion, sobre los limites que demarcan nuestras accionesy
sobre como podemos contribuir a construir las condiciones necesarias
para una educacion artistica acorde a los desafios de nuestra época.
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