Pedagogiay Saberes No. 47

v et o) Vinculos entre
filosofia y
didactica:

practicas de enseflanza

en escuelas secundarias
argentinas

Articulo de investigacion

Links Between Philosophy and Teaching: Teaching
Practices in Secondary Schools in Argentina

Vinculos entre a filosofia e a didatica: praticas
de ensino nas escolas secundarias argentinas

Marfa Virginia Luna”

Para citar este articulo:

Luna, M. (2017). Vinculos entre filosofia y didactica: practicas de ensefianza en escuelas secundarias argentinas.
Pedagogia y Saberes, (47), 49-63.

Profesora de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de Entre Rios y del Departamento
de Cultura, Educacién y Conocimiento de la Universidad Nacional de Rafaela. Doctora en Humanidades y Artes de la
Universidad Nacional de Rosario. Investigadora del Area de Didactica de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad Nacional de Entre Rios (Argentina).

Correo: virginialunall@gmail.com

Perfil ORCID: http://orcid.org/ 0000-0001-9405-2212

Fecha de recepcidn: 10 de enero de 2017
Fecha de aprobacién: 11 de mayo de 2017




Resumen

El articulo presenta avances del marco tedrico de una investigacién en curso,
cuyo objetivo es analizar las practicas didacticas en dos escuelas secundarias de
Entre Rios, Argentina. Los aportes filoséficos de Arendt y Ranciére son usados
para analizar coémo se gestan y se concretan decisiones sobre la ensefianza, en
particular, como se instituyen los tiempos para esta practica en los escenarios
escolares estudiados. Entre los resultados que se presentan como conclusiones
se sefiala que las condiciones que tradicionalmente organizaron la ensefianza
media sufrieron transformaciones de las cuales surgieron nuevas practicas ca-
racterizadas por la inestabilidad de los marcos organizativos institucionales que,
en el caso de las escuelas analizadas, evidencian su dependencia de la capacidad
de respuesta de los sujetos involucrados.
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Abstract

This paper presents the advances of the theoretical framework of an ongoing
research, aiming to analyze the didactic practices in two secondary schools from
Entre Rios, Argentina. The philosophical contributions of Arendt and Ranciére are
used to analyze the development and concretization of decisions about teaching
and, particularly, how times are instituted for this practice in the school scenarios
under study. Among the results presented as conclusions, it is pointed out that
the conditions that traditionally determined secondary education underwent a
series of transformations from which new practices emerged, characterized by
the instability of the institutional organizational frameworks that, in the case
of the analyzed schools, show their dependence on the responsiveness of the

subjects involved.
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Resumo

0 artigo apresenta avangos do marco tedrico de uma pesquisa em curso, cujo
objetivo é analisar as praticas didaticas em duas escolas de secundéria de Entre
Rios, Argentina. As contribuicdes filoséficas de Arendt e Ranciére sdo utilizadas
para analisar como sio conformadas e concretadas as decisdes sobre o ensino,
especificamente, como sdo estabelecidos os tempos para esta pratica nos cena-
rios escolares estudados. Entre os resultados apresentados como conclusdes,
assinala-se que as condi¢des que tradicionalmente organizaram o ensino médio
sofreram transformagdes das que surgiram novas praticas caraterizadas pela
instabilidade dos quadros organizativos institucionais que, no caso das escolas
analisadas, evidenciam sua dependéncia da capacidade de resposta dos sujeitos
envolvidos.
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Didactica y filosofia: didlogos
en el marco de una investigacion

|1 presente trabajo contiene reflexiones en

torno a una profundizacién del marco tedrico

del proyecto de investigaciéon en curso “Las
practicas didacticas en procesos de escolarizaciéon
contemporaneos. Un estudio en dos escuelas secun-
darias publicas de la ciudad de Parand” (PID-UNER
3156), ejecutado a partir de 2016 desde la catedra
Didactica I de la Facultad de Ciencias de la Educaciéon
de la Universidad Nacional de Entre Rios, Argentina.
Dichas reflexiones representan avances de la inves-
tigacién referidos a la busqueda de un grado mayor
de especificacién de las primeras hipétesis junto a
la delimitacién de categorias que ahora estimamos
que resultan pertinentes para abordar preguntas
planteadas en el proyecto inicial.

Nuestra investigacion es de corte exploratorio y
se propone analizar las dinamicas que concretamente
asumen las practicas de enseflanza en dos escuelas
secundarias publicas de la ciudad de Paranj, en la
provincia de Entre Rios, Argentina. Como antecedente
que dio origen a las preocupaciones tedricas de este
proyecto podemos mencionar que, a lo largo de los
ultimos diez afios desde nuestra asignatura, a instan-
cias de un trabajo de campo transversal realizado por
nuestros estudiantes en escuelas secundarias de la
ciudad de Parang, hemos presenciado hondas trans-
formaciones de las practicas de ensefianza. Entre ellas
es posible considerar las brechas existentes entre los
codigos sociolingiiisticos escolares y los portados
por los alumnos, la debilidad de las tradicionales
regulaciones temporales y espaciales para organizar
la experiencia de los adolescentes, la hegemonia de
lenguajes de los medios masivos de comunicacion, la
presencia de una légica de consumo-gratificacion que
sereplica en diferentes formas (desde su version mas
tipica vinculada al consumo de sustancias adictivas
hasta relaciones compulsivas con redes sociales y
demas contenidos de los medios electrénicos), la
existencia de una mutua actitud de desconfianza
que se intercambia entre adultos y jévenes, y en los
adolescentes entre si. En este contexto comenzamos
a percibir que paulatinos pasajes venian dandose en
los procesos tradicionales de escolarizacion, en los en-
marcamientos (Bernstein, 1993; 1998) didacticos que
regulan la vida de las escuelas con las que interactua-
bamos. En ese contexto, la convivencia y diversificacion
de cddigos pedagogicos junto a nuevas regulaciones
juridicas, econémicas, psiquiatricas, tecnolégicas,
entre otras, nos plantearon la necesidad de poner en
cuestion los marcos epistémico-didacticos desde los
que intentdbamos comprender las practicas escolares,

especialmente, las de ensefianza (Castells y Luna 2015;
2016; Castells, Luna, Degrossi y Toci, 2016).

Actualmente nos interesa precisar las herramien-
tas conceptuales que nos permitirdn completar y
analizar el corpus documental, que atin es de caracter
preliminar!. En esta primera etapa seleccionamos
fuentes relevantes provenientes de la politica educa-
tiva (provincial y nacional) que pretenden tener im-
pacto en la ensefianza y la organizacion institucional
de las escuelas, a sabiendas de que toda intervencion
estatal es recreada por los sujetos concretos en fun-
cién de suidiosincrasia y problematicas particulares.
Aclaramos que dentro de las fuentes documentales
oficiales no solo consideramos los lineamientos
curriculares nacionales o jurisdiccionales. También
nos detuvimos en otras que actualmente parecen
tener efectos considerables en la organizacién de
la institucién y de las interacciones didacticas, por
cuanto revelan el ingreso de nuevos discursos y
dindmicas escolares. Nos referimos, por ejemplo, a
protocolos escritos de actuaciéon que emiten orga-
nismos gubernamentales para ser utilizados en las
instituciones escolares en situaciones conflictivas
que involucren el uso o venta de drogas (inclusive de
armas) dentro de la escuela o en sus inmediaciones, la
presencia de abusos o maltrato familiar/escolar hacia
los alumnos, entre otras problematicas (Ajun, Lunay
Toci, 2016). Nuestra intencion es analizar, en virtud
de estas demandas, responsabilidades y realidades
que atraviesan lo escolar, las légicas en las que son
pensadas y planteadas concretamente las practicas
de ensefianza. En efecto, desde la perspectiva de
nuestra investigacidn las situaciones conflictivas
descriptas no reflejan meros datos del contexto en el
que se inscriben las instituciones, sino que son conce-
bidas como rasgos de nuevos regimenes de practicas
donde se estan redefiniendo todos los aspectos que
hacen a la conformacién de lo escolar. Nos interesa,
entonces, construir una linea de andlisis en la cual
poder atender a las reconfiguraciones concretas de
las practicas en las que hoy se delimita la ensefianza,
de las organizaciones temporales y espaciales que
la recortan, de las recontextualizaciones de saberes
que demarcan conocimientos a ser ensefiados en
medio de las realidades escolares contemporaneas.
Respecto de esta ultima cuestién, nos interpela
especialmente conocer los criterios didacticos que
construyen los docentes en funcién de las posiciones

1 Decimos que el corpus es preliminar porque atin se encuentra
en construccion. A las fuentes de la politica educativa para el
nivel secundario (nacional y provincial), debemos incorporar
préximamente documentos provenientes de las instituciones
secundarias en las que se sitia nuestra indagacién (actas
de reuniones de personal, proyectos educativos, informes y
programas de asignaturas, etc.).
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y lecturas que van asumiendo en estos entramados
escolares complejos.

Por otro lado, el objetivo de profundizar y precisar
conceptos procedentes de nuestro marco tedrico
responde a la necesidad actual de elaborar instru-
mentos de construcciéon de datos de campo. Como
parte del trabajo de campo consideramos realizar
estadias prolongadas del equipo de investigacion en
las instituciones seleccionadas, entrevistas en pro-
fundidad a profesores, directivos, alumnos y otros
actores escolares relevantes (como ser asesores
pedagobgicos institucionales, referentes barriales o
de organizaciones sociales que se vinculen con las
escuelas elegidas, funcionarios del sistema educa-
tivo), intercambios como jornadas o talleres junto
a profesores a propdsito de las problematicas que
aborda el proyecto de investigacién. Asimismo, con-
tamos con una sistematizacion de registros de campo
delos ultimos cinco afios que se vienen construyendo
con los estudiantes de nuestra catedra en las escuelas
seleccionadas. A partir de este material pudimos co-
menzar a plantear preguntas, categorias e hipdtesis
que nos exigen mayor nivel de especificacién en el
momento presente de la investigacion.

En eserecorrido, la diddctica, como campo discipli-
nar que vertebra nuestras trayectorias de formacién e
intereses de trabajo académico, se sitia -desde nues-
tro punto de vista- en un fructifero didlogo con refe-
rentes de la filosofia y la sociologia contemporaneas, a
fin de ampliar los marcos desde los cuales enunciamos
nuestros interrogantes y construimos nuestros objetos
de conocimiento. Estas redes tedricas permiten rom-
per cierta fijeza que asumen los discursos didacticos
cuando toman como Unicas referencias los aportes
provenientes de saberes psicoeducativos, especial-
mente en su vertiente cognitiva, ain muy presente en
las teorizaciones sobre la ensefianza.

Nos interesa elaborar aportes para una reflexién
que conciba las profundas mutaciones en los esce-
narios escolares y en la ensefianza como parte de
nuevos regimenes de produccién de practicas di-
dActicas, para lo cual estimamos de suma relevancia
contribuciones provenientes de fil6sofos contempo-
raneos que han legado herramientas para construir
algunas lineas del universo temdtico epocal que debe

2 El término universo temdtico de la época es un constructo
que presenta Paulo Freire en Pedagogia del oprimido (1985).
Representa una herramienta que permite pensar la dinamica
de conformacién de saberes a ensefiar en su proyecto de
alfabetizacion, planteando una disidencia profunda con las
dindmicas didacticas recontextualizadoras de la “practica
educativa bancaria”. En breves lineas puede decirse que el
universo tematico constituye la delimitacién de interacciones
posibles entre temas epocales, es decir, aquellos problemas,
desafios, obstaculos, dilemas y situaciones limite que presenta

convertirse en dinamizador de la agenda del campo
investigativo actual de la didactica. Entre los autores
que desde los inicios forman parte de nuestro diadlogo
tedrico podemos mencionar a Michel Foucault (1980;
1991), Paolo Virno (2003) y a Frangois Dubet (2006).

A través de los analisis genealdgicos de Michel
Foucault nos fuimos aproximando a una perspectiva
que rompe con una tradicién muy arraigada en el
discurso pedagogico y didactico que remite a una 16-
gica de error-enmienda para pensar las problematicas
educativas. En esa logica se diagnostican e identifican
deficiencias de las practicas y se proponen soluciones
sin que medien regularmente analisis sobre la his-
toricidad de dichas practicas y de los sujetos que las
sustentan y son forjados en ellas. Por el contrario, la
mirada genealégica invita a captar los tejidos de pro-
blemas, discursos y sujetos por medio de los cuales
una practica toma efectivamente una cierta direccio-
nalidad o racionalidad (Foucault, 2006; 2007). Esto
resulta sumamente sugestivo para nuestro problema
de investigacidn, dado que desde el analisis didactico
no optamos por ejercer comparaciones entre unas
ciertas practicas que operan como parametro de lo
deseable (como las que son propuestas bajo la recon-
textualizacion de la psicologia, la epistemologia y de
otras disciplinas cuando determinan qué seria correc-
to ensefiar o cdmo debe desempefiarse el profesor) y
las realidades escolares con la finalidad de ajustar es-
tas ultimas a las primeras. En la misma linea estarian
los analisis que universalizan un funcionamiento de la
escuela secundaria (que fue claramente un producto
histérico localizado y no el desarrollo de una esencia
contenida en el nivel) y pretenden interpretar desde
alli lo que acontece hoy en la ensefianza.

Inscripta en los carriles que sugieren esos prin-
cipios genealdgicos, la investigaciéon toma conceptos
de la filosofia y la sociologia contemporaneas que
permiten trazar las coordenadas inéditas de nuestro
presente en virtud de las cuales se gestan condiciones
especificas de emergencia de las practicas escola-
res. Conceptos como los de programa institucional
(Dubet, 2006), posfordismo, multitud (Virno, 2003),
fueron interpeldndonos acerca de la mirada desde
la cual pensamos las situaciones de ensefanza en el
nivel secundario. En primer término, recuperamos
la nocién de declive institucional (Dubet, 2006)

cognoscentes pueden ir haciéndose conscientes de su propia
historicidad y, al mismo tiempo, de la apertura que tiene la
historia en las relaciones hombre-mundo. Nos parece una
nocién potente para plantearnos qué temas y problematicas
fundamentales nos toca afrontar como sujetos del campo
educativo constituyéndose en este momento histérico, ya
sea en nuestra tarea como profesoras, o en nuestro rol de
investigadoras.



para situar el quiebre del modelo de socializacion
propiamente moderno y las irrupciones/reconfigu-
raciones de tiempos, espacios, saberes y relaciones
que dan nuevas formas y sentidos a la institucién y a
la ensefianza. Dubet nos invita a pensar que asistimos
al declive -y no por ello a la desaparicion total- del
programa institucional caracteristico de la sociedad
moderna, en el que la escuela se erigié como templo
sagrado, en tanto se organizaba a través de principios
concebidos como universales, extraterritoriales,
con la funcién de instituir, socializar y subjetivar a
los individuos particulares. Alli, la legitimidad del
docente no dependia de caracteristicas singulares
del individuo, como ahora parece ocurrir, sino que
estabarespaldada por la fuerza misma del programa
institucional y sus valores trascendentes (Ajin, Luna
y Toci, 2016). Segtin Dubet, asistimos a un proceso de
poliarquia de valores donde la escuela pierde fuerza
en su tradicional funcién de formar ciudadanos bajo
una homogénea identidad nacional. En este sentido, el
concepto de multitud de Virno nos ayuda a compren-
der como hoy se conforman las subjetividades y las
nuevas formas de circulacién y localizacion del poder.
Siguiendo al autor podemos decir que el posfordismo
es una nueva constelacion econémica, social, antro-
poldgica y ética emergente con las crisis y reacomo-
daciones que viene sufriendo el capitalismo a partir
de la década de 1970. En esta nueva fase historica,
dice Virno, presenciamos un capitalismo flexible en
el que las reglas de juego varian constantemente y
lo que predomina es una condicién de inestabilidad,
variacion y aleatoriedad constantes que requieren
del sujeto el mayor grado de in-especializacién po-
sible de sus saberes, competencias, habilidades, etc.
Asi, en las practicas sociales amplias es la condicidon
del humano como ser hablante/pensante lo que se
incorpora a la produccion de riqueza, pero también
al proceso de explotacion. El sujeto del posfordismo
es la multitud, entendiendo por ella una conformacién
subjetiva opuesta al pueblo. El pueblo era, segin el
autor, una multiplicidad que decidia converger en un
uno representado por el estado nacional. Multitud,
en cambio, designa una pluralidad que persiste en
cuanto tal en la escena publica porque subsiste sin
converger, sin delegar, sin obedecer, sin asumir los
lugares designados, sin habitos comunicativos espe-
rables para cada espacio circunscripto.

En la articulacién que vislumbramos entre laidea
de declive del programa institucional y el concepto de
multitud es que situamos las condiciones de emergen-
cia delas practicas de ensefianza secundarias contem-
poraneas. Nuestra hipdtesis es que en dichas practicas
se producen desfases y nuevas regulaciones pro-
ducto de la interaccion entre sujetos y situaciones

claramente de orden posfordista y ordenamientos
institucionales que se continian sosteniendo, aunque
débilmente, en la idea de que la escuela es la interfaz
entre el pueblo y el Estado (entendiendo estos ultimos
desde las claves de lectura propuestas por Virno) que
debe socializar y transmitir ordenadamente unos
contenidos homogéneos y estables.

En el cruce de estas lecturas y de las experiencias
que se fueron sistematizando en el espacio de la
catedra en relacion a las escuelas investigadas, el
proyecto plantea como hipoétesis iniciales (Castells
etal, 2016) las siguientes:

e Las condiciones de emergencia contemporaneas
de las practicas escolares cotidianas producen
nuevas practicas didacticas.

¢ Entrecruzamientos de discursos juridicos, econd-
micos, psicolégicos, mediaticos, entre otros, estan
construyendo temporalidades y espacialidades
especificas que dan formas particulares a las
practicas didacticas.

¢ Se estan gestando a través de las transformacio-
nes de las practicas didacticas nuevos saberes no
sistematizados en el campo didactico-pedagdgico.

Para dar mayor nivel de profundidad y especifi-
cad a estos planteos, se afirma que un punto nodal
de analisis de la emergencia de nuevas practicas
didacticas es la temporalidad en la que se despliega
la ensefianza. En este caso particular nos interesa
aproximarnos a la composiciéon del tiempo didactico
como eje para abordar las configuraciones actuales
de la ensefianza. Para llegar a esta cuestion, prime-
ro presentamos algunos rasgos de los procesos de
escolarizacién secundaria que concebimos como
referencias obligadas para abordar dicho eje.

Escolarizacion secundaria:
rasgos del tiempo didactico en
los momentos fundacionales
de los sistemas educativos

Denominaremos procesos de escolarizacion a los
modos histéricos en que un conjunto de fuerzas se
despliegan y producen modos de escolaridad (Grin-
berg, 2015). La organizacién del nivel secundario
argentino debe ser comprendida en relacién a las
transformaciones politicas, econémicas y culturales
impulsadas por la insercién del pais en la division
internacional del trabajo entre mediados y finales
del siglo x1x. El modelo societario que surgié, cuyos
contornos son identificables hasta mediados del
siglo xx, tuvo al Estado como eje articulador de toda
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la sociedad. Este estado-centrismo (Cavarozzi, 1999;
Tiramonti, 2004; Corea y Lewkowicz, 1999) fue la
matriz a partir de la cual se fundé la idea de la socie-
dad como una totalidad con un centro organizador.
Esto se materializé a través de la delimitacion y cen-
tralizacion del territorio, el incentivo al poblamiento,
la produccién de cuerpos legales y normativos, la
puesta en funcionamiento de los mercados, las comu-
nicaciones, la creacion de instituciones publicas, etc.
En ese nuevo tejido histérico la escuela secundaria
emergi6 con una funcién propedéutica para estudios
superiores y para la formacidon de las élites a partir
de tomar un modelo de organizacién préximo al pru-
siano y al francés. El caracter socialmente selectivo
y la orientacion humanista del curriculum (Tedesco,
1986; Dussel, 1997) formaron parte de una disposi-
cién homogénea de las practicas de escolarizacion a
lo largo de todo el territorio nacional.

Estas practicas se ordenaron mediante distribu-
ciones y jerarquizaciones educativas alrededor de
una oferta formativa que se asumia como universa-
lista, en la que las diferencias educativas entre los
distintos sectores se median respecto al acercamiento
y alejamiento de un patrén comun. La légica curricu-
lar y didactica que primé concebia a las disciplinas
humanisticas-literarias como la expresién los “co-
nocimientos generales”, portadores del compendio
total de los saberes de la época (Dussel, 1997). Asi-
mismo, las disciplinas cientificas que ingresaron en
el curriculo escolar adoptaron un formato de tratado
general® que también suponia la idea de un epitome
de los principales capitulos del desarrollo de una
ciencia, adquiriendo la legitimidad suficiente para
ser considerado valido para todas las instituciones
y sujetos. Este monopolio del saber que detent6 el
discurso escolar se fundé, por un lado, en la emer-
gencia de la alianza familia/escuela. Esta suponia
que la familia debia reconocer una tarea especifica a
la escuela, distinta a la de la crianza familiar, relativa
ala transmisién masiva y racional de conocimientos
cientificos en un nuevo espacio publico forjador del
ciudadano. Por otro lado, en la tecnologizacién de
la palabra basada en la escritura y en la imprenta,
que le permiti6 a la escuela trazar una linea de corte
entre los saberes familiares y escolares y ubicar el
conocimiento en las fronteras del libro, la biblioteca
y el aula (Narodowski, 1999).

La vocacién monopédlica de la escolarizacién en la
transmision cultural ejercid fuertes delimitaciones y
exclusiones de conocimientos y de modos de conocer.
Siguiendo a autores como Narodowski (1994; 1999),

3 Por ejemplo, para el caso de la asignatura Fisica puede
consultarse Ainsenstein (2000).

Coreay Lewkowicz (1999) y Dubet (2006), sabemos
que esta disposicion del saber escolar se organizo
fundamentalmente alrededor de: la nocién de infan-
cia, la utopia pedagdégica como mecanismo regulador
del dispositivo escolar y el estatus de santuario de la
institucion educativa. Con la nocién de infancia aludi-
mos “a un conjunto de significaciones que las practi-
cas estatales burguesas instituyeron sobre el cuerpo
del nifio, producido como docil” (Corea, 1999, p. 13).
Estas operaciones produjeron al sujeto didactico
alumno como lugar del no saber (Narodowski, 1999).
La infancia se concibi6 asi desde una idea de latencia
en la que la escolarizacion debia intervenir de forma
secuenciaday progresiva. El punto de llegada de dicha
espera estaba previsto por los discursos pedagogi-
cos y didacticos. Se trataba de grandes finalidades
o utopias sociopoliticas en las que la escolarizaciéon
estatal se inscribia y conforme a las cuales la ense-
fianza masiva debia orientar sus acciones. Si bien esos
proyectos presentaron divergencias y disputas a lo
largo del tiempo y en los diversos contextos, durante
gran parte de los siglos X1X y xx fue una constante la
presencia de un rasgo epopéyico (Narodowski, 1999)
que dotaba de un sentido totalizador y trascendente
a la tarea educativa publica estatal.

Estos trazos fueron configurando un diagrama de
tiempos, espacios, conocimientos y sujetos apoyado
en el caracter sagrado con el que fue revestida la
escuela. Tal como plantea Dubet, el programa institu-
cional caracteristico de la sociedad moderna, supuso
la idea de socializar a los individuos con base en
unos principios sagrados, es decir, concebidos como
extraterritoriales por lo indiscutible del programa, la
potenciay la fuerza con la que se imponian sus prin-
cipios a todos los individuos. Esta sacralizacion del
espacio escolar implicé un paulatino desplazamiento
del cuerpo infantil (Narodowski, 1999) haciala érbita
del espacio publico estatal y una fuerte clasificacion
entre los codigos escolares y los c6digos culturales
locales/domésticos portados por los alumnos (Bern-
stein, 1998).

La politica interna de verdad de los saberes didac-
ticos; es decir, las reglas histéricamente establecidas
para producir enunciados considerados verdaderos
en este campo; se orientd a establecer reglas episté-
micas y metodolégicas a partir de las cuales plantear
la ensefianza masiva escolar. En este imperio que
intent6é administrar, el saber didactico acompafié la
instauracién de nuevos tiempos, espacios, sujetos y
conocimientos en los que se sustentaron principios
asociados a la cultura civilizada, a la idea de la edu-
cacion escolar como instrucciéon y como segunda so-
cializacién (luego de la proporcionada por la familia);
todo ello anclado a una nocién temporal de progreso



social e individual (Tiramonti, 2003). De alli la organi-
zacion de las asignaturas escolares entendidas como
compendios o tratados fuertemente clasificados entre
siy respecto de los saberes que circulaban por fuera
de la escuela. Esta practica didactica supuso una
cronogénesis (Chevallard, 2009) basada en secuen-
cias progresivas y acumulativas de conocimientos.
El tiempo didactico tomé el ritmo de la maquina en
el sentido que Mumford (1971) le atribuye: como un
complejo social que desde el siglo Xviil represento la
posibilidad de sincronizar las acciones humanas. En
esta sincronizacion fue fundamental la regularizacion
oficial del trabajo, de los intercambios comerciales,
del transporte y de la escolarizaciéon de masas*. La
eternidad dejo de ser la temporalidad ordenadora de
lo social, en tanto comenzé a concebirse la posibili-
dad de insertar las practicas cotidianas del trabajo y
la transmisién de saberes en secuencias temporales
mensurables al interior de un mundo vivido como
independiente de las vicisitudes de la vida organica,
cuyos antecedentes se encontraban de manera muy
localizada siglos anteriores®. Podriamos decir que
las practicas didacticas emergentes con los sistemas
educativos nacionales fueron tomando un formato
de maquina, si entendemos por ella la producciéon
de regularidades y sincronias que se independizan
de las vicisitudes sociales, naturales y organicas en
pos de la consecucién de un objetivo.

Respecto de la temporalidad que impone sim-
bélicamente la maquina moderna, Mumford (1971)
afirma:

Cuando se considera el tiempo, no como una sucesion
de experiencias, sino como una coleccién de horas,
minutos y segundos, aparecen los habitos de acrecen-
tary ahorrar el tiempo. El tiempo cobra el caracter de
un espacio cerrado: puede dividirse, puede llenarse,
puede incluso dilatarse mediante el invento de ins-
trumentos que ahorran el tiempo. (p. 17).

En esalinea, consideramos que el tiempo didactico
moderno se conformoé como una sucesién prevista de
secuencias mensurables; una cronogénesis continua,

4 Para este autor la madquina moderna por excelencia no fue la
maquina a vapor sino el reloj.

5 Mumford, y en un sentido similar también Foucault en las
lecciones publicadas bajo el nombre EI poder psiquidtrico
(2005), plantea que fue en los monasterios de la Edad
Media cuando aparece de manera muy localizada esta nueva
experiencia social del tiempo. Alli ya se prefiguran elementos
que hablan de la existencia de lugares sagrados, segregados
del resto del mundo en funcién de evitar el capricho, el caos
y la irregularidad que suponian las pestes, las guerras, las
invasiones o los desastres naturales. Las horas canénicas
comenzaron a delinear un ritmo regular y previsible a los
internos, quienes habian optado por oponer la disciplina de
la regla monastica a la vida erratica externa.

progresiva y bien delimitada que permitia una acu-
mulacién y difusién masivas de saberes escriturados
forjadores de la condicion de subjetividad estatal.
En efecto, en condiciones sociales Estado-céntricas,
el saber didactico se forjé como un instrumento de
acrecentamiento, aprovechamiento, distribucion y
ahorro de un tiempo destinado a la transmisién de
saberes especializados® producidos en el marco de la
tecnologia escritural o alfabética. Cuando hablamos
de tecnologia escritural nos referimos a un complejo
tecnocultural que tuvo al libro y a la palabra escrita
como formato hegemonico de la circulacion del cono-
cimiento, sobre todo en el Aambito escolar. No fueron
menores los efectos de este formato en cuanto a las
practicas de ensefianza y aprendizaje que habilitaba.
Las denominadas tecnologias alfabéticas (Berardi,
2007) sustentaban practicas cognoscitivas ancladas
en secuencias progresivas de conocimientos, la exclu-
sién de la simultaneidad de objetos, el predominio de
la lentitud en la lectura, la atencioén fijada en pocos
focos, la exigencia de discernir la verdad o falsedad
de los enunciados segiin un método canénico de pro-
duccion del enunciado; cuestiones hoy ampliamente
puestas en crisis por las tecnologias digitales.

Puede decirse que el formato de tratado general
que adoptaron las disciplinas escolares se vincula con
esa experiencia social y escolar tan particular de vivir
el tiempo que describimos a partir de los aportes de
Mumford. Estas regulaciones didacticas del tiempo
coadyuvaron a crear una cultura escolar en la que a
cada sujeto le correspondia un lugar, a cada actividad
un momento propicio, a cada lenguaje un contexto
disciplinar o institucional especifico, a cada contenido
un encadenamiento adecuado, a cada alumno una
tasa promedio de adquisicién de conocimientos, a
cada etapa educativa un punto de llegada que -a su
vez- seria el puntapié de la proxima.

A partir de estos arribos es que llegamos a las
preguntas que nos interesa plantear: de qué manera
se organizan los ritmos escolares si la nuestra ya no
es una sociedad Estado-céntrica, sila tecnologizacion
de la palabra ha virado hacia otras configuraciones, si
la escuela no ostenta ese lugar simbolico de santuario
que otrora aspiraba a ocupar. A continuacién aborda-
remos algunos puntos de esta discusion.

6 Nos referimos a especializacién en términos de saberes
fuertemente delimitados unos de otros que forman identidades
disciplinares en curriculos de tipo agregado (Bernstein, 1998).
Esta especializacion, aunque resulte paraddjico, significo
la produccion didéctica de las asignaturas escolares como
compendios generales de una rama del saber.
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El tiempo didactico en
procesos de escolarizacion
contemporaneos

Me ocurria a veces que todo se dejaba andar, se
ablandaba y cedia terreno, aceptando sin resistencia
que se pudiera ir asi de una cosa a la otra. Digo que
me ocurria, aunque una estupida esperanza quisiera
creer que acaso ha de ocurrirme todavia. Y por eso, si
echase a caminar unay otra vez por la ciudad parece
un escdndalo cuando se tiene una familia y un trabajo,
hay ratos en los que vuelvo a decirme que ya seria
tiempo de retornar a mi barrio preferido, olvidarme
de mis ocupaciones (soy corredor de Bolsa) y con un
poco de suerte encontrar a Josiane y quedarme con
ella hasta la maiiana siguiente.

Julio Cortazar, El otro cielo.

El empleado de la Bolsa protagonista de “El otro cielo”
vive y trabaja en una Buenos Aires mondtona de las
primeras décadas del siglo xx. El personaje habla de
los reproches habituales de su madre y de Irma, una
novia que encarna todos los convencionalismos de
la época. Sin embargo, cuando al salir del trabajo se
interna en callejones “por donde los tacos se hunden
en el asfalto blando”, ingresa -sin traumas ni cortes
bruscos- en la Paris del siglo X1X, poblada de galerias,
guirnaldas y burdeles. Una vez alli, anhela encontrar
a Josiane, con quien desea transitar los secretos que
la noche le depara a la ciudad, lejos de la mirada de
su madre y de Irma.

Cortdzar nunca preanuncia en el trazo de su
escritura las operaciones que difuminan los fuertes
repartos légicos de los tiempos, los espacios y los
personajes. Los lectores quedamos, poco a poco,
cautivos del relato y de las disruptivas reglas que
este le impone, consintiendo -sin haber sido preve-
nidos- las nuevas reparticiones donde la cronologia
pierde su impetu ordenador; sin necesidad de pasajes
traumaticos, objetos, personajes o pases magicos. Esta
légica que la literatura nos permite experimentar
ayuda a leer de otro modo lo que hoy acontece en las
practicas escolares. Formando parte de practicas de
ensefianza o investigacién en escuelas secundarias
muchas veces sentimos esa sensacién de que todo
marco, sea institucional, administrativo o curricular,
se ablanda y cede terreno a diversas configuraciones;
como un caleidoscopio al que cada movimiento le hace
recomponer todas las figuras.

Entendemos que en el contexto de la modernidad
tardia (Dubet, 2006) lo escolar, y la ensefianza en
particular, han dejado de identificar sus practicas con
un conjunto de principios sagrados, homogéneos y
trascendentes que se imponen a todos los sujetos por

igual. La emergencia de nuevas regulaciones juridicas,
econdmicas, psiquiatricas, tecnoldgicas a nivel social
amplio y de las instituciones educativas, dan cuenta
de inéditas configuraciones de las practicas institu-
cionales y didacticas (Castells et al., 2016). En este
sentido, recuperamos la nocién de declive institucio-
nal (Dubet, 2006) ya mencionada, para situar la crisis
del modelo de socializacion propiamente moderno y
las irrupciones/reconfiguraciones de tiempos, espa-
cios, saberes y relaciones que dan nuevas formas y
sentidos a la institucién y a la ensenanza. De hecho,
por los indicios preliminares que tenemos, la inesta-
bilidad de espacios y tiempos es lo que caracteriza a
las practicas de ensefianza con las que nos vinculamos
actualmente. Advertimos tensiones institucionales
provocadas por irrupciones y discontinuidades que
sacuden a los escenarios escolares y las tentativas
de docentes y directivos de restituir la continuidad y
progresividad de la ensefianza dentro de experiencias
temporales en relacién a las cuales la escuela ya no
tiene el monopolio.

Autores locales (Tiramonti, 2004; 2009; Tenti,
2009; Duschatzky, 2007) analizan las nuevas condi-
ciones en las que se vienen gestando en las ultimas
décadas las practicas de escolarizacién secundaria,
entre las que mencionan los profundos cambios en
el entramado institucional construido por nuestra
modernidad periférica’ (Sarlo, 1999). Como parte de
las transformaciones actuales que impactan en los
formatos tradicionales (analizados en el apartado
anterior) de la escuela secundaria se analiza el efecto
que trajo aparejado la universalizacion del nivel en los
ordenamientos curriculares e institucionales®. Este
fenémeno dejo operando en suelo endeble rasgos
fundacionales que caracterizaron a la escuela secun-
daria, como la fuerte funcién de seleccién social, el
curriculum enciclopedista de tendencia humanista y
la organizacién institucional centrada en el adulto y
pensada para la formacién de la élite (Dussel, 2006).
No obstante la universalizacion formal del nivel medio,
los actuales procesos argentinos de escolarizaciéon

7  Estetérmino es planteado por Sarlo (1999) para dar cuenta de
las transformaciones sociales y culturales que se produjeron
en el Rio de la Plata a partir de su ingreso en el nuevo un
orden capitalista mundial, hacia fines del siglo XIX, cuyo
efecto politico-cultural mas notorio fue la conformacion del
espacio urbano moderno (en su caso, analiza las experiencias
intelectuales de la Buenos Aires de las décadas de 1920 y
1930). La autora estudia los procesos de modernizacion
urbanos en términos de las mezclas, versatilidades o
permeabilidades culturales que se dieron en ese momento. En
definitiva, lo que pone de relieve este término son las formas
locales de procesar la denominada Modernidad.

8 Lavigente Ley Nacional de Educacién sancionada en 2006 por
el parlamento argentino determind la obligatoriedad del nivel
secundario de escolaridad.



secundaria se caracterizan por constituir procesos de
expansion matricular con polarizacion social (Tira-
monti, 2009) o de masificacién con exclusion social y
cultural (Tenti, 2009). Si bien la dinamica de expulsion
persiste como un rasgo del nivel, la diferencia es que
la estructura social argentina se encuentra hoy mucho
mas polarizada que en las décadas de 1960-1970, por
lo que sus consecuencias profundizan los fenémenos
de fragmentacion y exclusion socioeducativa y colocan
al nivel secundario ante nuevos desafios.

La ruptura de la matriz Estado-céntrica (aunque
esto no implique la desaparicién o la ausencia del
Estado) permite pensar que las regulaciones sociales
hoy se han desprendido de la concepcion totalizadora
y mecanicista del tiempo. En las practicas predomina
la fragmentacién y la regularizacion del estado de
excepcion donde las subjetividades se tejen (y des-
tejen) en diagramas politicos cuyo principio central
es la capacidad del sujeto para acomodarse a situa-
ciones cambiantes que le demandan un alto grado de
compromiso personal. Justamente parece ser que la
premisa social posfordista sostiene el lema hazte a
ti mismo, en medio del funcionamiento de una légica
de autogerenciamiento (Grinberg, 2014).

Una de nuestras hipdtesis es que al romperse la
idea de un centro o patrén comun de socializacién
y de una propuesta escolar que se pretende uni-
versalista, el tiempo escolar se descompone en una
cantidad variaciones y matices, a veces préxima a una
proliferacién y yuxtaposiciéon de microtiempos que
implican una convivencia de multiples ritmos: el de
lo personal/individual que parece pesar por sobre
lo institucional, el que impone una estructura tem-
poral episddica producto del desvanecimiento de la
separacién entre el adentro institucional y el exterior.

A continuacién transcribimos fragmentos de re-
gistros de observacién realizados en las escuelas se-
leccionadas durante estadias vinculadas alos trabajos
transversales de nuestra catedra. En ellos podemos
vislumbrar la presencia de una temporalidad de lo
episddico y lamultiplicidad de ritmos que acontecen
en las situaciones de ensefianza:

Hoy los alumnos ingresaron 8:30 y tuvieron hora
libre de 10:35 a 11:25. Uno de ellos utiliza una
netboock pero no podemos ver lo que escribe pero
su computadora emite sonidos parecidos alas con-
versaciones de Facebook. Esto pasa desapercibido
por el profesor, que se encuentra desarrollando,
segun explica, el tema de la “Conquista de América”.
De la misma manera se usan los celulares en el aula.
El profesor escribe en el pizarrén las palabras que
les resultan dificiles a los chicos, “monogamia” por
ejemplo, y se toma todo el tiempo para explicarlas.

Al término de la clase, al empezar la hora libre, un
alumno dice que se va a su casa. El profesor le con-
testa que no lo haga porque luego tienen clase de
Lengua. Esto no le importa al estudiante, continda
preparando sus cosas para irse. Le dice al docente
que hablara con la preceptora porque a él igual lo
deja salir antes. Mientras esto sucede ingresa la
preceptora al salén y les comunica que no pudo
lograr adelantar la hora de Lengua para evitar
aquella hora libre y manifiesta enojada: “No estoy
para aguantar nada, me paso todo el diallamando a
los profesores porque faltan, para acomodarles sus
horariosy justedes (refiriéndose a los alumnos) se
pasan quejandose, asi que basta!” (Fragmento de
registro de observacién de institucién “B”, agosto
de 2015).

Llegamos a la escuela a las diez de la mafiana a la
clase de Formacién Eticay Ciudadana de tercer afio.
Nos dijeron que el grupo estaba fuera del aula. La
profesora estaba trabajando con la Constitucién Na-
cional y queria explicar a los alumnos los derechos
de primera, segunda y tercera generacién. Luego
de un momento expositivo, la docente procedio
a entregar ejemplares del texto constitucional a
los alumnos para que identifiquen cada tipo de
derecho. Una vez allf supimos que el dia anterior
la escuela habia sufrido robos y dafios incluso en
el aula de tercero, por lo cual no habia electricidad
y se habian visto obligados a tener su clase en el
patio. (Fragmento de registro de observacion en la
institucion “A”, octubre de 2016).

En estos breves fragmentos se puede observar
la discontinuidad y multiplicidad que presentan los
tiempos didacticos, lo cual se conecta tanto con la
imposibilidad de subsumir los tiempos individuales
al tiempo formal de la institucién (como en el caso del
alumno que decidié irse de la escuela o docentes que
no asisten a dar clase y el sistema administrativo no
puede asegurar su reemplazo temporario por otros),
como con el atravesamiento de acontecimientos que
obligan a la escuela a tener que instituir constante-
mente un tiempo que -al menos por momentos- se
abstraiga de los vaivenes externos y subjetivos. Al
aludir a ritmos discontinuos no queremos plantear
que hubo una etapa anterior en la que las disrupcio-
nes y resistencias al tiempo didactico mecanicista no
existian, pero debemos reconocer que la apariciéon de
otros ritmos (el de las idiosincrasias familiares, el de
los aprendizajes considerados mas “lentos”, etc.) eran
filtrados y cercados por el dispositivo escolar en la
medida en que operaba un tiempo oficial.

Irrupciones permanentes ligadas a problemati-
cas del barrio donde se inserta la escuela, cambios
repentinos de escenario de la enseflanza, un vinculo
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de intermitencia® con la institucién que caracteriza a
los sujetos docentes'?, directivos y alumnos son ras-
gos que atraviesan cotidianamente y dan un formato
particular ala ensefianza en estas instituciones. Estas
intermitencias se anudan con una diversidad de situa-
ciones que van desde grupos de adultos que intentan
mantener un fuerte compromiso con los gurises
(adolescentes), hasta situaciones de estigmatizacion
y mutua desconfianza entre jévenes y adultos.

Desde nuestra investigacion intentamos abordar
estos escenarios inestables como un nuevo régi-
men de produccidn de las practicas didacticas en el
nivel secundario. Estimamos que la ensefianza se
reconfigura al hilo de las nuevas cronogénesis que
la atraviesan, por cuanto en las escuelas con las que
trabajamos se evidencian nuevas maneras de hacer
jugar el tiempo y los espacios, nuevos modos en que
alli se definen los saberes ensefiables y los posiciona-
mientos de los sujetos didacticos. Esta mirada supone
no tratar lo que acontece como una deformacion,
incumplimiento o infraccidén con respecto a una
cronogénesis trascendental y externa, porque -tal
como lo planteamos- la fuerza totalizadora de ese
tiempo se fue descomponiendo en virtud de que las
practicas escolares carecen de centro organizador
de sincronias.

Aspectos de nuevas cronogénesis
en la ensenanza

El ritmo o tiempo de la ensefianza es aquello que
diferencia duraciones; combina sucesiones, interva-
los y acentos. Es lo que unifica o separa los diversos
elementos de una compleja composicién que convoca
saberes, tradiciones que adn perviven en la cultura
escolary en la formacion de profesores, experiencias
barriales, trayectorias institucionales y subjetivas,
demandas sociales hacia la escuela, entre otros ele-
mentos. El ritmo se convierte, en definitiva, en orga-
nizador de la experiencia del mundo que sustenta el
entramado escolar. Al describir algunos aspectos de
la composicion temporal moderna y contemporanea
quisimos dar cuenta de las diversas experiencias
sociales y subjetivas que se ponen en evidencia en la
composicion del tiempo escolar.

9 Estaintermitencia suele deberse a falta de profesores, cambios
recurrentes de la planta docente por traslados o cambios
de cargo y horas cétedra, licencias del personal, trabajos
temporarios de familias de los alumnos o de los propios
alumnos que los obligan a mudanzas continuas).

10 Aclaramos que en Argentina el trabajo de los profesores en el
nivel secundario se organiza generalmente mediante horas
catedra y no por cargos docentes.

En esta ocasion deseamos orientar parte de nues-
tra investigacion hacia una analitica de los ritmos
didacticos que adoptan actualmente las practicas de
ensefianza. Como parte de estas composiciones quere-
mos estudiar de qué manera se instituye la experiencia
del tiempo de la ensefianza en las escuelas investi-
gadas, especialmente atendiendo a los ritmos que
organizan sus propuestas de transmision de saberes.

Como muestra Virno (2003) al analizar las so-
ciedades contemporaneas, hoy la vida esta expuesta
constantemente a lo imprevisto, al riesgo, a la incer-
tidumbre, alas innovaciones. Sobre todo en contextos
donde las desventajas sociales (Saravi, 2004) se han
acumulado alo largo de décadasy configurado grue-
sos estratos de pobreza estructural -tal como ocurre
en la poblacién de los barrios y las escuelas con los
que se involucra este proyecto-, la precariedad de la
existencia (individual e institucional) le otorga un
ritmo muy particular a la vida cotidiana. Hoy la vida
se presenta en los escenarios de la escolarizaciéon
como una urgencia y un dilema inmediato y no como
una reflexiéon trascendente (Duschatzky, 2007). La
problematica del consumo de drogas, las redes de
informalidad a través de las cuales muchas familias
consiguen ingresos para sobrevivir, la conflictividad
que atraviesa a las relaciones intrafamiliares y barria-
les, la inexistencia o ineficiencia de servicios publicos
(salud, limpieza de calles, alumbrado, agua potable,
energia eléctrica, transporte, etc.) conforman un
paisaje del cual la escuela no puede sustraerse. Pa-
ralelamente, las condiciones de trabajo del personal
docente también toman la tdnica de una experiencia
hecha en la precariedad. Nos referimos a la inserciéon
en caracter de suplentes de muchos profesores que
toman provisoriamente las horas catedras; a movi-
mientos constantes de personal hacia instituciones o
cargos con menos hiveles de tensidn o responsabili-
dad; al alto porcentaje de licencias por enfermedad;
a la recurrente conflictividad gremial por disputas
salariales con el Estado provincial que determinan
numerosas jornadas de paro cada afio; a la situaciéon
de profesores que tienen horas catedras en mas de
dos escuelas secundarias; entre otras cuestiones.
Consideramos que estas situaciones instalan ritmos
inestables y disruptivos tanto para los adultos como
para los jovenes.

La consideracion de todas esas situaciones nos lle-
v6 arecuperar el concepto de labor de Hanna Arendt
(2003) y su potencialidad para ayudarnos a com-
prender las nuevas composiciones de la ensefianza
secundaria. La actividad de laborar designa las tareas
que debe concretar todo ser que estad dominado por
las necesidades de la vida y de su reproduccién. En
la cultura occidental este esfuerzo generalmente fue



considerado abyecto y digno de permanecer oculto
de los ojos de los demas. Alimentarse, curarse, ase-
gurarse la reproduccion de la vida atendiendo a los
apremios cotidianos que impone el estar vivos, eran
cuestiones relegadas al ambito privado, pues se
pensaba que no eran ocupaciones que debieran ser
vistas, oidas o recordadas por todos'®.

Segun la tradicién clasica, la labor posee un
caracter parasitario: la vida necesita de consumos
continuos para mantenerse, por lo que laborar es
algo frustrante e inacabable, ya que su realizacién no
implica ningtn resultado ulterior, en contraposicién
ala actividad de fabricar que deja objetos que hacen
estable al mundo. Esta condicién parasitaria de la
reproduccién de la vida impone un ritmo al humano
en el que el resultado del esfuerzo se consume casi al
mismo tiempo que el propio esfuerzo.

La labor, entonces, no produce mas que vida y
sostener la vida parece ser aquello que organiza en
no pocas ocasiones la inestable permanencia de los
sujetos en la escuela. Asi, ofrecer a los alumnos un
espacio diferente al de los enfrentamientos violentos
que suelen sacudir al barrio, crear condiciones que
se distancien de la precariedad de ciertos vinculos
familiares, conseguir tratamientos médicos o aseso-
ramiento juridico para menores y adultos (padres,
docentes), habilitar espacios de escucha frente a
situaciones limites como el suicidio de jovenes del
barrio, conformar grupos de vecinos y alumnos para
reducir la contaminacién ambiental que impera en las
calles cercanas a la institucién, entre otras muchas
cuestiones marcan los latidos cotidianos de la escue-
la'2. No se trata de que la escuela imponga modelos
de existencia alos sujetos, sino que jévenes y adultos
tramitan hora a hora, dia a dia los resortes para su
propia vinculacién.

Arendt destina la nocién de mundo para hablar
del contexto de actividad del homo faber, esa figura
del ser que produce objetos que le dan estabilidad y
perdurabilidad a la existencia. Por el contrario, las
practicas que nos interpelan no se organizarian en
un contexto definible conceptualmente como mun-
do, como quizas lo sofi6 el diagrama didactico que
describimos en las primeras partes, donde existian
principios extraterritoriales que dotaban de estabili-
dad y progresividad a la ensefianza. Por el contrario,
la vida, en sentido arendtiano, es el marco donde se

11 Atender necesidades orgéanicas era cosa del esclavo, pues
en la antigua Grecia el amo debia sortear y derivar en otros
estos considerables esfuerzos en pos de ejercer la ciudadania,
actividad propia de la esfera publica (Arendt, 2003).

Mencionamos algunas problematicas concretas y reales por las
que han atravesado las escuelas con las que trabaja el proyecto.

mueve el animal laborans. Alli escasea lo tangible
porque cada vez que se presume resuelto un apremio,
irrumpe uno nuevo que precipita nuevamente consi-
derables esfuerzos. Asi, nuestro terreno de reflexion
seria la vida escolar, y no el mundo escolar, por cuanto
asistiriamos a una circularidad del tiempo didactico,
que parece ya no operar secuenciando la transmision
para hacer progresar el conocimiento y acumular mas
capitulos del epitome curricular.

Estas reflexiones nos sugieren como hipdtesis que
las précticas didacticas conforman su cronogénesis
en el ritmo del apremio. Este ritmo designaria un
tiempo ciclico de esfuerzo-consumo que se vuelve
mas complejo por cuanto no se trata de afrontar
necesidades cuya satisfaccion simplemente se agota
y determina el comienzo de un nuevo ciclo. Podemos
citar un ejemplo de ello. Comer es un proceso ciclico
de esfuerzo-consumo que recomienza cada vez que
nuestro cuerpo ya terminé sus procesos digestivos.
En cambio, atender a los requerimientos vitales que
describimos antes coloca a la escuela en ciclos de
produccién y consumo (talleres sobre sexualidad,
atencién psicologica de los sujetos, conformacion
de redes de padres que cuidan a la institucién de
enfrentamientos entre vecinos, etc.) que se inician
y terminan pero que no suelen ser repetitivos, sino
todo lo contrario.

A partir de ello es posible decir que la labor diddc-
tica, como modo de conceptualizar una practica de
ensefianza sumida en el rimo del apremio, se nutre
de un rasgo incidental. Es decir, no se trata de ciclos
repetitivos sino de ciclos disruptivos que pueden
atender necesidades vitales y novedosas cada vez.
En palabras de algunos profesores, esto se expresa
a través de la sensacion de que nunca es posible
avanzar en el programa de contenidos, que es nece-
sario recomenzar cada clase con lo presuntamente
ensefiado antes porque, seglin sus expresiones, nada
parece haber quedado tras su intervencién didactica.
;Setrata de experiencias futiles de ensefianza o esta-
mos ante las puertas de nuevos modos de vinculacién
entre sujetos y saberes?

Distensiones en los ritmos
didacticos

;Quela ensefianza tome los tiempos del problema de
la reproduccién de la vida, inhibe a los sujetos pro-
yectarse mas alla de los ritmos vitales inmediatos?,
;nada queda tras el esfuerzo de los sujetos que labo-
ran en las vicisitudes que implican habitar lo escolar?
Estos son los pequefios abismos que debe intentar
afrontar nuestra investigacién. En este apartado
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puntualmente queremos traer a la reflexion aportes
de Ranciére (2007; 2010a,b; 2014) vinculados a sus
analisis sobre la emancipacion que nos pondrian en
guardia respecto de una interpretacion demasiado
llana en torno alos ritmos didacticos. Si bien creemos
que puede llegar a ser relevante en nuestros analisis,
es preciso adoptar algunas cautelas para que la rela-
cion entre ritmos diddcticos/labor no nos clausure la
posibilidad de hacer inteligibles otros procesos que
efectivamente estén aconteciendo en las practicas
escolares, atn si el avance de la investigacion diera
cuenta de la incidencia fuerte de aquella relacion.

En sus analisis sobre la igualdad y la emancipacion
que surgen de textos en los que recupera practicas
politicas y culturales de algunos proletarios (Ran-
ciére, 2010b), donde analiza la relaciéon entre el arte
y los espectadores (Ranciere, 2010a) y la experien-
cia del profesor Jacotot (Ranciére, 2007), el autor
plantea una mirada singular sobre la temporalidad
y la historia. Afirma que con los sucesos mundiales
de 1989 lo que culmind fue un diagnoéstico sobre la
evolucion del tiempo que concebia la historia humana
como una promesa realizable y la politica como un
horizonte de emancipacidn. Asi, perdieron fuerza los
grandes relatos totalizadores que ejercian repartos y
secuencias entre un tiempo de dominacién y uno de
libertad, entre sujetos que conocian las causas de la
dominacién y los que se dejaban engafiar, entre un
tiempo de enmascaramiento y uno de descubrimiento
delasrelaciones de poder. En cambio, nuestras expe-
riencias presentes parecen conminarnos a gestionar
lo real en temporalidades cortas, a aceptar las mu-
taciones rapidas y la imposibilidad de proyectar el
futuro (Ranciere, 2014). Decimos que es la logica de
la empresa y el mercado globalizado los que mejor
expresan esta nueva experiencia social del tiempo
que impregna todos los rincones de las sociedades
contemporaneas.

Sin embargo, como plantea el filésofo, toda per-
cepcién del tiempo es una manera de designar lo
posible y lo imposible en unas practicas: “Bajo la
apariencia de describir el estado actual de cosas (ese
diagnostico de los nuevos tiempos) prescribe un or-
den delo posible y un régimen de creencias“ (Rancie-
re, 2014, p. 14). En nuestro caso, al plantear el quiebre
de la temporalidad did4ctica mecanicista a causa del
nuevo suelo histérico en el que se desenvuelven las
practicas sociales, nuestros entrecruzamientos de
lecturas y registros de campo preliminares nos vie-
nen advirtiendo sobre la proliferacién de ritmos sin
centro que los sincronice en pos de una finalidad que
le dé cohesidn y sentido. De alli que juzgamos valiosos
los andlisis de Arendt sobre la vita activa, especial-
mente referidos a la labor. No obstante, corremos

el riesgo de tropezar con una nueva versién de la
distorsidn que hace del tiempo un proceso global y
lineal. La distorsion consiste, parafraseando a Rancie-
re, en continuar ordenando la realidad entre quienes
estan atrapados en ella y aquellos que conocen el fin
hacia el que se dirige el proceso y pueden ejercer el
poder/saber para liberarse y liberar a los primeros.
Estareparticion de lo sensible, tal como la denomina
el filésofo, se organiza sobre una jerarquia de los
tiempos de inactividad (Ranciére, 2014). Por un lado,
estarian los hombres pasivos, que solo conocerian
como inactividad la pausa entre dos gastos de energia
(el reposo). Podriamos pensar en el circulo cerrado
del animals laborans. Por el otro, los hombres activos
que pueden concebir su accién en un esquema gene-
ral de causalidad porque su inactividad es ocio (no
laboran). Estos repartos del tiempo implicarian una
distribucién de las necesidades y de las capacidades
entre aquellos que parecen solo emitir ruidos (phoné)
y aquellos que hablan (logos) (Ranciére, 2007).

Entendemos que un camino fructifero es pensar
que existen practicas didacticas que se mueven
entre temporalidades heterogéneas, que incluso
desbaratan, de tanto en tanto, las prerrogativas de la
temporalidad dominante, sea de orden mecanicista o
episodico. Toda practica puede contemplar la posibi-
lidad del disenso, entendiendo por él:

[..] una organizacién de lo sensible en la que no
hay realidad oculta bajo las apariencias, ni régimen
Unico de presentacion e interpretacion de lo dado
que imponga a todos su evidencia. Por eso, toda si-
tuacion es susceptible de ser hendida en su interior,
reconfigurada bajo otro régimen de percepciény de
significacion. (Ranciére, 2010a, p. 51).

En este punto nos parece pertinente incluir en
nuestras discusiones tedricas dos conceptos que
pueden convertirse en valiosas herramientas de
analisis. Se trata de dos distenciones que tienden a
quebrar el ritmo dominante para dar lugar a nuevas
composiciones. Por unlado, Ranciére (2014) hablade
los intervalos como la introduccién de un corte en el
que los sujetos renegocian las maneras en que ajustan
su propio tiempo al “ritmo de la dominacién” (p. 23).
Hay formas de aceleracién y retardo, de distribucién
de tareas, de usar lo aprendido en una actividad espe-
cifica en otra distinta, de alternar trabajo o labor con
creaciones artisticas, por ejemplo. Aqui los lugares
pre-destinados para cada uno y cada cosa por parte
del tiempo dominante se diluyen cuando los sujetos
ingresan en experiencias de reapropiacién del tiem-
po. Por otro, existen también las interrupciones, que
se producen cuando los encargados de hacer andar
la rueda del “tiempo dominante” ejercen formas de



bloqueo de esta (p. 23). Asi, por ejemplo, los operarios
que hacen mover el capital, sea en los transportes de
mercancias o en las redes de informacion, colocan
muchas veces en situacion de debilidad al tiempo
dominante cuando ejercen algtn tipo de boicot o
redefinicion de la logistica impuesta.

En el caso del espacio escolar se pueden describir
instancias en las que grupos de docentes o alumnos
lograban advertir que podia existir una agenda
distinta a la dominante, sea esta encarnada por el
Estado, el equipo directivo o por los ritmos inestables
y discontinuos de la cotidianidad escolar:

Culminala clase de Historia. Llega al salén la profe-
sora de Geografia y les avisa a los alumnos que va
a dictar clases y a adelantarle la hora a otro curso
que no tiene profesor. Les pide que trasladen sus
pertenencias al aula de segundo afio porque les
dara clase a ambos grupos simultdneamente. Los
chicos se quejan y la docente les dice que hablen
con el preceptor porque él fue el que determino eso.
Los alumnos se enojan porque ese preceptor no es
el que les corresponde a ellos. Mientras se daba la
discusién algunos alumnos decian: “jNo les adelante
a ellos (a 22) y dé clase con nosotros, si es nuestra
hora!”. (Fragmento de registro de observacién de la
institucién B, agosto de 2015).

Conclusiones parciales

A lo largo del trabajo intentamos dar cuenta del
camino de lecturas que orientaron nuestro proyecto
de investigacion hasta plantear la delimitacién del
eje del tiempo didactico como una de las preocu-
paciones centrales y de categorias tedricas que nos
permiten su abordaje. Se traté de poner en evidencia
la trascendencia que tuvieron aportes del pensa-
miento filoséfico contemporaneo en instancias de
formulacién de interrogantes sobre la ensefianza en
sus condiciones actuales.

En el primer apartado realizamos una breve
descripcidn de las caracteristicas de la investigacion
y de los principios tedricos y metodoldgicos en los
que ella se apoya. Alli recuperamos el valioso dialo-
go que entablamos con referentes de la filosofia y la
sociologia, para construir una perspectiva a través
de la cual aproximarnos a la comprension de las
practicas educativas contemporaneas. Asi, autores
como Michel Foucault, Frangois Dubet y Paolo Virno
nos brindaron herramientas tedricas para pensar
interrogantes y problemas en el orden de lo escolar
que contribuyeron a especificar el universo tematico
epocal en que puede moverse hoy la investigacion
didactica, la cual debe asumir -~desde nuestro punto

de vista- el desafio de pensar las condiciones de la
ensefianza en sociedades posfordistas donde todos
los principios que en otro momento organizaban las
interacciones sociales y escolares hoy sufren redefi-
niciones profundas.

En el segundo apartado se analizaron los rasgos
del tiempo didactico en los momentos fundacionales
del sistema de educacién secundaria. Se establecie-
ron relaciones entre el tiempo didactico moderno y
la nociéon de maquina que propone Mumford para
dar cuenta de la composiciéon de una temporalidad
escolar progresiva, secuencial, abstraida de las vici-
situdes sociales y naturales, fuertemente anclada en
las tecnologias alfabéticas.

En el tercer apartado, al describir los procesos de
escolarizacién actuales se plantearon los quiebres
hasta ahora identificados en los ritmos escolares y la
emergencia de nuevas temporalidades que atraviesan
los escenarios actuales. Se recuperaron aportes de
autores argentinos que analizan la estructura social
y educativa de este pais para plantear las nuevas
disposiciones sociales y subjetivas donde hoy se
despliegan las experiencias escolares. En un contexto
de fuerte fragmentacién y exclusién social, parecen
acentuarse las condiciones de inestabilidad del fun-
cionamiento institucional, pasando a primer plano
las capacidades de involucramiento de los sujetos
con los escenarios escolares en los que participan.
Esto determina que se ponga en crisis la idea de un
tiempo regular y oficial institucional que ordena de
manera homogénea la ensefianza.

En el cuarto apartado, Hanna Arendt, desde sus
aportes sobre la condicién humana, nos permitié
elaborar categorias de andlisis didactico de los ritmos
escolares. A través de una relectura de su concepto
de labor, nos aventuramos a pensar que la cronogé-
nesis de las practicas didacticas de las instituciones
estudiadas se organiza bajo la l6gica del apremio,
configurando ciclos disruptivos en la ensefianza.
Quedara para préximos avances indagar los modos
en que estos ordenamientos le confieren nuevos sen-
tidos y formatos a los saberes que se ensefian en el
nivel secundario, puesto que el régimen curricular de
tipo agregado se encuentra ahora desencajado de la
trama que le dio sentido en otro momento histérico.

En el quinto y ultimo apartado, a fin de com-
plejizar nuestros analisis, acudimos a planteos de
Ranciére. Sus reflexiones acerca de las condiciones
de la emancipacién y la igualdad desembocan, desde
el punto de vista del proyecto, en el problema de las
particiones del tiempo. Destacamos la potencialidad
de las nociones de intervalos e interrupciones como
instrumentos tedrico-metodolégicos que nos exige
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mantenernos alertas frente a interpretaciones dema-
siado simplificadas que puede esconder el constructo
labor diddctica como modo de pensar la practica de
enseflanza en las escuelas seleccionadas. El trabajo
sobre estas categorias auin se encuentra en sus inicios.

Para cerrar consideramos que el entrecruzamien-
to entre las lecturas de los autores trabajados y las
problematicas propias del campo didactico referidas
ala enseflanza como objeto de preocupacion e inter-
vencién nos abren nuevos horizontes de indagacién
muy promisorios para la investigacion. Este cruce no
supone tomar las elaboraciones de la filosofia para
aplicarlas al andlisis didactico, sino construir nuevos
objetos y categorias de analisis que nos permitan
introducir aires nuevos en la disciplina, ademas de
reconocernos como sujetos de este tiempo presente
que no renuncian a imaginar nuevos vinculos entre
sujetos y saberes a través de la ensefianza.
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