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|. “La Normal”, primera escuela magisterial de nuestro pais. Historias,

bingrafias y cotidianeidades en las practicas de formacian. (1870-2009)*

Cuando algunos jévenes estudiantes de la ciudad Parana hablan dela escuela
ala que concurren suelen referir: “Yo voy a la Normal”. Después de dos afios de
transitar una investigacién que ha tomado como unidades de andlisis las céte-
dras de Précticas y Residencias Docentes de los profesorados de Educacién Pri-
maria y Geografia, nos desaffa pensar la multiplicidad de sentidos, imaginarios
sujetos, historias y huellas que resuenan en estas jovenes voces.

Se presenta un trabajo de investigacién cuya problematica son las précticas
docentes y las relaciones intergeneracionales. Este estudio, en su primera eta-
pa, historiza desde un enfoque socioantropolégico las relaciones pedagégicas
y da cuenta de los conflictos que conformaron el contexto de las experiencias de
formacién en la Escuela Normal; también se compone de entrevistas a docentes
que trabajaron en estas carreras. Una segunda parte trabaja con la actualidad
de estas practicas a través de biografias escolares* de docentes y alumnos que
se encuentran transitando esas catedras en su formacion, para conocer, pensar
einterpretar los vinculos entre ellos y el conocimiento.

Tanto en la documentacion de archivo como en bibliotecas y entrevistas a do-
centes jubiladas se puede apreciar como un rasgo fuerte de la institucion las
tensiones por definir en qué nivel se ubicaria la formacién docente, asi como
sus rasgos pedagogicos constitutivos: tradiciones, ciencias-disciplinas, dura-
cién de las carreras, perfiles de formacién de los docentes, las reformas y cam-
bios que formatearon una y otra vez las propuestas de los planes de estudio y,
en unlugar no precisamente menor, qué sectores sociales o grupos de educado-
res o intelectuales dirigirian la gestion de las tantas instituciones que “la Nor-
mal” fue alo largo de estos afios. Los cambios de nombres, las peleas por espa-
cios, la dificil coexistencia de mds de una institucién, los grupos de podery las
pujas y competencias académicas marcaron sus huellas en la memoria institu-
cional. Al mismo tiempo, voces, objetos y testimonios del pasado abren puertas
y sefialan senderos hacia la cotidianeidad ignorada de aquellos estudiantes y
docentes que poblaron estas histéricas aulas.

2. Eltrabajo con el conocimiento: memorias y realidades en clave de lagi-

cas bipolares
Enelnivel de la formacién docente se aprecia que los estudiantes -futuros do-
centes- plantean de modo bastante claro la identificacién de tradiciones, asi co-
mo también se hacen presentes de un modo muy vivido las contradicciones y
discursos engafiosos de docentes que suelen causar algunos enojos y decepcio-
nes: “No quieren reconocerlo, pero los profesores son todos positivistas”.
Parafraseando a Davini (1995), queremos afirmar: “Las tradiciones en la forma-
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9. Problematizacion: enten-
demos la des-naturalizacitn
como un proceso critico re-
flexivo mediante el cual se al-
tera, se rompe, |o que a sim-
ple vista (en una primera lec-
tura) aparece como obvin, |o
que el sentido comin deno-
mina "o que siempre fue asf”
para poder convertirlo en ob-
jeto de estudio. Nuestra pro-
pia practica docente, suce-
sos de nuestra vida cotidiana,
problemas y cuestiones so-
ciales, comunitarias. las
rupturas, los conflictos, cre-
an condiciones para la des-
naturalizacidn de lo inmedia-
to. 4lué quiere decir esto?
Esta afirmacian posee una
doble significacian.

Por un lado, significa que a-
quello que altera permite
convertir en objeto de anali-
sis eso que parece ohvin.
Gramsci plantea que la prac-
tica social se apoya en el sen-
tido comiin (ese sentido que
nos permite reconocer la
“causa exacta, simple e in-
mediata, sin dejarse seducir
por las argucias metafisi-
cas”), un saber cotidiano que
es empirico, espontaneo, in-
mediato. La préactica espon-
tanea y el sentido comiin co-
rrespandiente, e permiten al
hombre manejarse en su am-
biente, sentirse sequro, tran-
quilo, porque piensa y hace
como los demés de su medin,
estd reconocido y no debe
dar explicaciones de nada,
porque comparten un sentir,
un pensar y un hacer cotidia-
nos. Sin embargo, no alcan-
zan a percibir las cosas en su
profundidad. su aproxima-
cién es empirica. porque o
cotidiano se muestra a la vez
que se oculta.
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cion de los docentes son configuraciones de pensamiento y accion que, construidas his-
toricamente, se mantienen a lo largo del tiempo porque estdin institucionalizadas, incor-
poradas a las pricticas y a la conciencia de los sujetos”.

Profesores y estudiantes de nivel superior miran desde este lugar, entre otros,
sus experiencias de escolarizacién primaria y secundaria. Expresan preocupa-
ciones por los enfoques, las vacancias de formacion, las epistemologias implici-
tas enlas propuestas delas catedras. Al mismo tiempo, se observa que en los re-
latos surgen apreciaciones interesantes sobre tradiciones, pero también mu-
chas de ellas se presentan como simplificaciones o generalizaciones al estilo “e-
ran todos conductistas” o “positivismo”.

Al transitar los relatos estudiantiles se observa que comienzan a hablar desde
una escuela idealizada y terminan hablando de la escuela real y lo mismo ocu-
rre con las docentes que siempre son, al principio de lanarracién, “buenas”, “a-
fectuosas”, pero... Aparece con persistencia un punto enlos relatos donde aun-
que es claro que la memoria - y su carga de tradiciones, imaginarios, represen-
taciones- negocia con larealidad delas experiencias vividas.

Con respecto a las perspectivas tedricas, también se aprecian pensamientos
binarios al estilo “tradicionales versus criticos” o “positivistas versus criticos”.

Cuando se piensa en términos de dicotomia, donde las fronteras estan clara-
mente delimitadas, pareciera que todo estd pensado y que no quedan cuestio-
nes por hacer y reflexionar. Lo que resta es apropiarse de uno o de otro polo, y
adecuarse a los modos de decir, pensar y hacer que exigen. Parte del trabajo de
analisis investigativo consistié entonces en someter los relatos a un trabajo de
problematizacién ® que posibilitara superar la critica de contenido. Dados los
limites impuestos por un articulo enunciaremos sélo algunos interrogantes y
desarrollaremos los que consideramos de mayor presencia e importancia en la
investigacion: clases memoristicas; la problematica de la creatividad; el lugar
del error en el proceso de produccién del aprendizaje; la investigacién en el ni-
vel primario y medio; el descompromiso en docentes; la experiencia de la repi-
tencia y sus costos subjetivos en el estudiante; la valoracién de las matemaéticas
y lengua, y el lugar subalterno de las ciencias sociales, naturales y otras discipli-
nas; la estructuracion de las clases; las diferencias en experiencias de ensefianza
eninstituciones publicasy privadas.

Respecto a la estructuracion de la clase, y pensando en términos de construc-
cién metodolégica, se formulan dos preguntas basicas: ;Qué y como se ensefia-
ba? ; Como estas experiencias marcaron o no futuros procesos de docentes y es-
tudiantes? “Una de las maestras siempre tenia un halago y eso era reconfortante, hacia
que no se sintiera miedo o timidez al hablar. Se trabajaba siguiendo un eje, el docente re-
corria los bancos, revisaba los cuadernos, corregia las tareas. Preocupacion por acompa-
fiar al alumno. Ensefiaban actitudes, modos de hablar, molestaban las malas palabras”.

Es preciso reconocer la persistencia en el tiempo de practicas fuertemente po-
sitivistas en la docencia normalista y la existencia de un sesgo de autoritarismo
también ya estudiado en ciencias sociales y ciencias de la educacion. Al mismo
tiempo, son numerosos los relatos que muestran que no se puede afirmar la co-
rrespondencia directa entre la tradicién positivista y el autoritarismo en los
vinculos. Sin embargo, es muy fuerte este imaginario que vulgariza las concep-
tualizaciones, asimilando positivismo a autoritarismo de manera lineal. “Eran
afectuosos pero era claro que el docente imponia el poder. La afectividad no implicaba
paranadala horizontalidad ni la informalidad de los vinculos”.

Otro punto recurrente en relacién a la memoria es asimilar “lo memoristico”
no al proceso de pensamiento, sino a la pura repeticion. Dos ejemplos: “En todos
los grados los maestros decian que habia cosas que si o si se tenian que aprender de me-
moria (tablas, conjugaciones o pronombres, batallas y fechas historicas). En matemdti-
ca el proceso metodoldgico era siempre el mismo: explicacion del tema y luego ejercicios;
era interesante resolver problemas. Al aprender esa l6gica se aprendia mecanicamente.

Teniamos clases de fijacion’, puro ejercicio. En sociales habia que reproducir saberes
planteados por la maestra o el libro/manual. En miisica se aprendian notas y canciones
de memoria (patrias o de folclore que no gustaba a los alumnos)”.

“Todo era igual: primero la palabra, luego la oracion y luego el texto. Recuerdo estu-
diar las tablas de memoria. Siempre prueba oral y repaso del dia anterior; reglas de tres
simpley mucho dictado; ejercicios de verdadero-falso y crucigramas”.

Lo interesante es que ambos relatos, que podrian ser de una misma época e in-
cluso de una misma persona, estdn separados por treinta afios, ya que el prime-
ro pertenece a una docente y el segundo a un estudiante. La apertura democra-
tica en los ochenta y la posibilidad de conocer y trabajar con perspectivas criti-
cas de la educacién implic6 una suerte de demonizacién de muchos procesos y
estrategias de aprendizaje y de impugnacién a los intentos de una verdadera
reflexiéon sobre su naturaleza y potencialidades. Entendemos con Perkins
(2001) que con los procesos de memoria ocurri6 esto. Una idea banalizada de la
memoria y su identificacién a la tradicién positivista impidié su conocimiento
mas profundo y suaprovechamiento pedagoégico.

“Los contenidos privilegiados se enseiiaban de una manera muy conductista, era difi-
cil de aprenderlos porque mayormente la “sefio” explicaba para unos pocos y si queda-
bas atrds, te las arreglabas solo. Cuando me perdia en la explicacion tenia vergiienza de
decirle a la profesora, ya que eva muy timida, y ademds odiaba corregir alguna actividad
en voz alta frente a mis comparieros, quienes se burlaban de los que se equivocaban”.
También hay relatos que muestran actitudes diferentes en los procesos peda-
gogicos: “ Algunas maestras acompariaban a los mds lentos. Todo se basaba siempre en
saberes previos. Tenian laidea de ‘emparejar el grupo”.

Hay en este punto un nexo interesante entre la estructuracion de las clases
descriptas como lineales y rutinarias y las actividades memoristicas. Ambas
son parte de la misma estructuracién metodolégica. Las clases de “fijacién” y
de puro ejercicio, que suelen ser mencionadas en tiempos verbales pasados, tie-
nen una fuerte persistencia en palabras de jovenes que terminaron su secunda-
ria hace sélo tres o cuatro afios.

La construccién de conocimientos suele presentarse en los relatos como anti-
tética a las clases memoristicas y repetitivas. Entendemos que al aparecer la
construccion del conocimiento como opuesta a memorizacién se reduce su sig-
nificado, ya que se la empobrece definiéndola por su denominado opuesto.

Lajerarquizacion dela matemaética y lengua, y la subordinacién de otras cien-
cias se expresa contundentemente, sin diferencias en instituciones de contextos
rurales de donde provienen muchos estudiantes y docentes como aquellos que
tuvieron una escolarizacién urbana. Enla memoria de un estudiante: “En socia-
les la clase se trataba de reproducir saberes planteados por la maestra. Ciencias Sociales
y Naturales se daban de vez en cuando, una vez por semana, o haciendo alusion a algu-
nafecha (semana de Mayo, Dia de la Tierra, etc)” .

3. Las afioranzas pedagdgicas

Enlos docentes se expresan afioranzas de viejas practicas, algunas de ellas vi-
venciadas como estudiantes y que colaboraron en definir su eleccion laboral.
Denominaremos a esas descripciones nostalgicas “afioranzas pedagogicas”.
La afioranza se entiende aqui como aflicciéon por la ausencia o pérdida de un
objeto o situacion. En este caso las pérdidas parecen referirse concretamente a
tres componentes de las practicas: los conocimientos, las modalidades de abor-
daje del conocimiento y relaciones docentes- estudiantes y estudiantes-estu-
diantes.

Una vez mas, por las constricciones de espacio y tiempo tomaremos dos as-
pectos de los tres mencionados: los conocimientos y las modalidades de abor-
daje del conocimiento. ;Qué discursos, qué narraciones, qué practicas sostie-
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nen las afioranzas pedagoégicas? Convocamos algunas voces para graficar estas
afirmaciones: “Estudidbamos todos con el Estrada, un solo manual que usabamos to-
dos los hermanos. En la vordgine actual cambian todos los afios de libro”. Ya refirién-
dose a su desempefio laboral docente, expresa: “En secundaria -reformas median-
te- podemos hablar de lo que no existe, por ejemplo, dactilografia”. “ Cuando aparecio el
polimodal no cambio para nada ni el modo de trabajo ni nada. Todo se ensefiaba rapido y
superficial. El trabajo no era ni llevadero ni divertido”.

Las afioranzas son de un pasado vivido como lo muestra el fragmento que
describe una primaria transitada por una familia con un solo libro de texto; la
fuerza simboélica de procesos educativos reproducidos una y otra vez y una es-
cuela secundaria fuertemente conmovida por reformas que impactaron en los
docentes, sus practicas y sus condiciones materiales y laborales.

En el altimo pérrafo se puede adivinar el desencanto por lo que el polimodal
pudo haber sido como promesa de renovacién educativa y la posterior realidad
de suimplementacion.

Es estratégica la pregunta por el impacto de estas experiencias en la trayecto-
ria de formacién de estos docentes, y ademads, por cémo operan estos sucesos
ensus imaginarios. ;Como se posiciona esta profesora nostalgiosa frente a la
vertiginosidad de los cambios actuales o quizas las nuevas propuestas de cam-
bios en planes y curriculos, o méas cotidianamente frente a los procesos de ense-
fianzay de aprendizaje con los que se tiene que enfrentar cada dia?

4, L as relaciones intergeneracionales en distintos tiempos y niveles es-

colares: bien-venir a nifios y jovenes

“Asi pues, tenemos un mundo exterior que se percibe como hostil, excluyente, que de-
jamuy poco lugar, y de hecho las generaciones de mayor edad ven con ojos muy ambiva-
lentes a esos rivales en potencia”.

Esa afirmacion tan severa de Petit no es sin embargo original; muchos estu-
diosos de diferentes campos y perspectivas han intentado llamar la atencién
sobre las modalidades con las que las generaciones anteriores dan la bienveni-
da a los jévenes al mundo comun. Allf esta Durkheim pensando la educacién
como pura trasmisién de generaciones adultas a generaciones jévenes; Bour-
dieu y los herederos... pero también los desheredados; Hannah Arendt con su
preocupacioén por “los recién llegados”; Margaret Mead y su clasico “Culturay
compromiso” advirtiéndonos que “mientras haya un adulto que piense que él, lo
mismo que los padres y los maestros de antario, puede asumir una actitud de introspec-
cion e invocar su propia juventud para entender a los jovenes que lo rodean, ese adulto
estd perdido”.

Las experiencias de bienvenida a la escuela y las trayectorias de aprendizaje
tanto de saberes como de buenos vinculos, que vivieron docentes y futuros do-
centes, se revelan como claves para nuevas apuestas en las practicas docentes.
Las narrativas sobre vinculos en la nifiez y la juventud en las biografias tienen
en su mayoria, como rasgo, una descontextualizacién histérica importante. S6-
lo en dos narraciones de docentes y una de alumnos aparecen menciones sobre
el proceso militar y lo que significaban los vinculos en esas épocas. El resto de
los relatos plantea las relaciones intergeneracionales con un grado bastante alto
de abstraccion o recurriendo a lugares comunes como “la familia influye”, “la
escuela influye” pero hay muy pocas argumentaciones que colaboren en com-
prender qué mecanismos, estrategias o puentes se construyeron o utilizaron (o
no) como mediadores o posibilitadores de esa influencia, y en qué espacios y
tiempos se produjeron.

La conquista progresiva de la autonomia en los aprendizajes aparece como u-
na tematica importante con relacién a los vinculos con los adultos. El segundo
ciclo suele ser marcado como una especie de punto de despegue de los acompa-

fiamientos paternos y docentes. En el nivel secundario los procesos de aprendi-
zaje se perfilan claramente como trayectos realizados de modo individual y so-
litario o con ayuda de pares o acompafiamientos externos como docentes parti-
culares. Se podria afirmar que hay una naturalizacién de que estas modalida-
des que asumen las relaciones “son asi”, entendiendo que se percibirian como
caracteristicas propias de los niveles educativos y no como producciones socia-
les.

La descripcién de maestras/maestros primarios también suelen estar més a-
sociadas a los afectos y al respeto que a los procesos pedagégicos. Las referen-
ciasa “huellas” y “marcas” en la biografia son mucho mas fuertes en primaria
que en secundaria. Las cuestiones emocionales se destacan sobre las pedagogi-
cas y se mencionan mayoritariamente escindidas. En unos pocos relatos la
suerte del proceso de aprendizaje aparece unida a un vinculo afectuoso: “La
maestra de 1° grado era como una sequnda mamd. Las maestras se relacionaban con los
padres explicindoles el tema que no entendian para que ayuden a sus hijos. Viviamos la
escuela como prolongacion de la casa”.

También se encontraron, en menor grado en el nivel primario, recuerdos de
relaciones autoritarias o de discriminaciéon. A modo de ejemplo: “La maestra
de educacioén fisica me Ilamé gordita”.

Otra estudiante afirma: “No tengo marcas de muy buenos momentos”. En es-
te punto, es claro que es muy dificil sostener la hipotesis respecto a una corres-
pondencia directa entre vinculos afectivos y buenos procesos pedagogicos.
Cuando el escenario de los vinculos es dificil aparecen en los relatos las modali-
dades de “supervivencia” que los estudiantes generan, inventan para transcu-
rrir la cotidianeidad de las escuelas: “Tenia una relacion de miedo con un profesor
que golpeaba con puntero y tenia mal cardcter. Al mismo tiempo sentia sequridad ya
que era una nifia sumisa y los problemas los tenian quienes eran vivaces, inquietos y
quienes presentaban dificultades para el aprendizaje”; “Se respetaba y obedecia a una
maestra que era mas seria y un poco mala (que alas otras)”. Una estudiante... “Recuer-
do una actitud que me marcd, la de la maestra de pldstica, a quien no le gusté un trabajo
en papel glasé y arranc lahoja de mi cuaderno”.

Este aspecto se relaciona a otra problematica que siempre se presenta de mo-
do muy vivido que es “lo significativo que fue que los recreos, momentos de juegos y
descansos, se utilizaran recurrentemente como arma de sancion”.

Las cuestiones que se vivenciaban como mas sentidas en términos que impac-
taban en las subjetividades son sin dudas las discriminaciones de clases socia-
les o de parentescos (hijos-sobrinos de docentes) donde se sufria el trato dife-
rencial. “Faltaba mucho y exigia mucho a su vez, ponia siempre de ejemplo a sus hijas
diciendo que ellas eran mejores porque hacian esto o aquello y porque vivian cerca del
parque”.

Lareligion y algunos rituales religiosos asi como préacticas asociadas a la iden-
tidad religiosa de las escuelas se describen, mayoritariamente, como causa de
mucho sufrimiento subjetivo. Algunos relatos contundentes: “Fui a un colegio
religioso donde las diferencias econdmicas eran claras. Habia rivalidades y competen-
cias alimentadas por la docente y ritos religiosos traumdticos”. “Nos hacian repetir una
yotravez la cancion-imagen del colegio”.

En algunas reflexiones los estudiantes sefialan que parte de la suerte de bue-
nos vinculos para ellos tenfa que ver con el claro sesgo de feminizacién que tie-
ne el nivel primario de educacién. Y también cuentan que era muy comdn que
los estudiantes mas grandes cuidaran a los mas pequenos. Este tipo de conduc-
tas suele desaparecer paulatinamente en el nivel medio.

También entre los docentes el recuerdo de los afectos prevalece en los relatos
sobre las descripciones de las vivencias pedagdgicas. Lo interesante es que a-
vanzando en las lecturas, las modalidades de afecto descriptas muestran dife-
rencias al definir el afecto. Se describe los vinculos como de mayor distancia.
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Incluso en algunos casos, los afectos van mutando en estimulos al buen desem-
pefio pedagégico sin dejar de leerse como afecto. Una de las docentes nos dice
graficamente: “Las maestras no hablaban de los alumnos...”

A diferencia de lo expresado por los estudiantes, muchos docentes refieren al
vinculo afectivo como clave para los buenos procesos pedagdgicos al contar su
historia escolar. Dos imédgenes fuertes son recurrentes: la maestra-madre o la
maestra-tia y la escuela como prolongacién de la casa. Esto es muy importante
porque en cuanto al trabajo con el conocimiento, la escuela es muy otra cosa: lo
que en relaciones personales es afectos y emociones, en cuanto a saberes es dis-
tancia y en muchos casos se expresa como aislamiento de la realidad social. “La
escuela estaba muy alejada de la vida cotidiana” . En paralelo con el vinculo docen-
tes-estudiantes se aprecia de manera contundente la muy buena comunicaciéon
padres-docentes y estas relaciones como una buena mediacién en los procesos
pedagogicos. Es inevitable en este punto, leer también en este aspecto en una
suerte de afioranza.

Un tema vinculado al anterior es la relacién con los docentes en cuanto a cémo
se construia la imagen de la autoridad. Autoridad y poder se mencionan en
ddo. En el nivel primario lo recuerdos sobre la autoridad escolar suelen remitir
alos relatos de las estrategias desplegadas para desarrollar una escolarizacién
exitosa, adaptada o de supervivencia en el sistema. Dicho por una docente:
“Por el afio ' 79 cambié la rectora, (...) me parece que la veo llegar, uno a esa edad y en e-
sa época sobredimensionaba a la autoridad y la respetdbamos teniéndola como en un pe-
destal”. “La relacion con los docentes siempre fue buena, nunca tuve problema con nin-
guno ya que me enseriaron a mantenerme en silencio y aceptar todo lo que diga el docen-
te”. Es inevitable aqui pensar en lo que Perrenaud (1990) denominé un “habitus
de estudiante”, esto es, el aprendizaje del oficio de ser alumno con las estrate-
gias y adaptaciones que se deben generar para realizar una trayectoria exitosa
en el sistema educativo entendida en términos de cémo ser o no y cémo mover-
sey trabajar o no dentro delas instituciones.

Cuando los actuales docentes evocan su experiencia en el nivel secundario, en
general los relatos coinciden en definir las relaciones como de distancia, miedo
y con frecuentes burlas hacia los alumnos. Algunos pocos grafican el clima de
la dictadura: “Se sancionaba por el largo del pelo, incumplimiento de uniformes, olvi-
do delibros o diccionarios”.

Una vez més, como en el nivel primario ser reiteran dos cuestiones: la primera
respecto a rasgos diferentes en las escuelas privadas como por ejemplo caracte-
risticas de docentes; “acartonados”, vinculos de indiferencia y frialdad; la se-
gunda cuestion tiene que ver con los costos subjetivos que tiene en la memoria
de los docentes y alumnos los cambios de escuelas e incluso de turnos. “En la es-
cuela piiblica el clima era ameno, los docentes tenian mayor formacion pedagogica y se-
guramente mas experiencia laboral”, hipotetiza una docente, y continua: “Nos tra-
taban como alumnos. .. no éramos un niimero. Se esforzaban porque los alumnos obtu-
vieran los resultados esperados”. Otro estudiante afirma: “En general los docentes te-
nian muy buen nivel académico, habian cultivado su persona, siendo respetados por la
sociedad. Los profesores que recién se incorporaban proponian una ensefianza renovada
y eran los favoritos de los estudiantes”.

Se puede visualizar que docentes y estudiantes coinciden en valorar y recupe-
rar aquellas relaciones con docentes en las que han podido construir un vinculo
fluido, con mucha comunicacion, participacién, con una posicién de importan-
cia enlos procesos pedagdgicos, esto es, sintiéndose considerado, re-conocido,
acompanados. Un primer andlisis permite afirmar que este tipo de relaciones
selogran, con muchas dificultades, en nivel primario; se tornan muy escasas en
el nivel secundarioy, también a modo de hipétesis anticipatoria, se puede decir
que el acompafiamiento en los procesos pedagégicos que se hacen muy cerca
de los adultos en primaria y casi individualmente en secundaria, en el nivel de

la formacién docente se traslada a los pares. Dicho de otro modo, los comparie-
ros de estudios y los grupos de trabajo ocupan, en términos vinculares, los lu-
gares de padres y docentes. Las caracteristicas y modalidades que estas relacio-
nes asumen son diferentes e implican modalidades diferentes de relacién con
el conocimiento.

En primeras lecturas se evidencian actitudes solidarias, fraternidad y colabo-
racién, particularmente con aquellos estudiantes que tienen desempeno labo-
ral o carga de familia En este aspecto atin nos encontramos en etapa de analisis
iniciales por lo que falta profundizar.

Por altimo, es importante recordar algunos porqués que alimentan estas btis-
quedas. Muchos trabajos académicos e investigaciones plantean las relaciones
nifias, jévenes —adultos como “desencuentros” o “distancias” y a los jovenes
como adversarios o herederos de poco mérito.

Nuestra apuesta es otra: generar nuevos interrogantes que habiliten la pro-
duccién de otras lecturas e interpretaciones de cémo se estructuran estas com-
plejas relaciones, entendiéndolas como relaciones fundamentalmente de ca-
racter intergeneracional. Las busquedas tienen que ver con producir saberes
sobre las l6gicas de ensefianza y aprendizaje en que se juegan identidades do-
centes y de jévenes y nifios. Parafraseando a Michelle Petit, decimos de esta é-
poca “... eslaépocaen la que se tiene la impresion de que el mundo estd lleno, de que los
lugares estan ocupados, de que las casas estan ya construidas, los libros han sido escri-
tos, los saberes se han constituido, los drboles estdn sembrados... desde hace una eterni-
dad. La gente se extiende por todos lados. Para encontrar lugar serd necesario, por lo
tanto, remover todo eso. Y eso no tiene la menor intencion de dejarse remover. Tener
quince afios con frecuencia es ese sentimiento: el mundo estd lleno, ; donde diablos podré
colocarme?” 1

Agregaremos dos preguntas mas: ;Cémo diablos los acompafiamos a cons-
truir su lugar en este mundo? ;Qué les implica este desafio a las actuales gene-
raciones docentes?

7. Petit Michélle. “Nuevos
acercamientos a los javenes
yalalectura”. Espacios para
|a lectura. Pag. 48. Fondo de
Cultura Econdmica. México.
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