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Pedagogía, Formación  
y Escuela1 

u Alicia Carranza / Maestra y pedagoga. Ex docente en el grado y posgrado sobre cuestiones  
de políticas e instituciones educativas en la FFyH/UNC.

Intentaremos despejar semánticamente algunos términos 
que en el trabajo docente y en la vida de las escuelas 
están inextricablemente articulados: educación, for-

mación y pedagogía. Los dos primeros aluden a procesos y 
acciones; mientras que el tercero, a la disciplina que los 
analiza y propone mejorarlos. 

Por educación, en sentido amplio, se puede entender 
casi todo lo que influye desde lo familiar, social y cultural 
en nuestras vidas, sobre todo en la niñez y la adolescencia, 
porque lo que ocurre en esas etapas no es neutro, sino que 
tiene mayor incidencia en la formación de las identidades. 

Otro sentido del vocablo refiere a experiencias que 
están planificadas con el objetivo de producir algún efecto 
específico, aunque siempre con un grado de indetermi-
nación variable. En esta acepción, se identifica a la esco-
larización o educación formal, pero también a la educación 

no formal si esta ocurre en diversos ámbitos con algún 
grado de previsión en las experiencias y en los resultados 
esperados. 

La idea de formación remite a un proceso de límites 
más indefinidos en el tiempo, aunque como proceso forma 
parte de las anteriores, que se trama con una experiencia 
más profunda de la subjetividad, con lo que el sujeto ha 
vivido con mayor compromiso racional y emocional, y 
potenciado y proyectado, a veces, a lo largo de su vida. La 
reflexión sistemática sobre este proceso forma parte de 
una pedagogía que apuesta con énfasis a la escucha, a la 
comprensión de las trayectorias subjetivas y a la creatividad 
en el proceso de la transmisión. Posee un plus de indeter-
minación aun más fuerte que el que intentamos señalar 
para los resultados de la tarea de enseñanza en cualquier 
ámbito educativo. 
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1 Este artículo fue escrito en el año 2019. Algunos fragmentos de este trabajo están contenidos en Carranza, A., “Los sentidos posibles de una pedagogía de la formación”, en Abratte, J. P., Carranza, A. y 
Sosa, M., “Pedagogía de la formación. La experiencia de la carrera de posgrado en la Facultad de Filosofía y Humanidades de la UNC (2015)”.
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Con respecto a la pedagogía, se la considera una dis-
ciplina, en tanto es un campo académico sistematizado, 
aunque con una escasa o ambigua codificación en relación 
con otros campos (por la diversidad de problemáticas y 
metodologías que propugna, los variables resultados de 
sus propuestas, la necesaria relación que mantiene con 
otros contenidos de las ciencias sociales, entre otros as-
pectos), lo que la vuelve una disciplina con cierta carac-
terística de incompletud, susceptible de ser considerada 
dentro del campo de las ciencias humanas o del arte, o de 
ambos conjuntamente. Esa condición de apertura, de no 
cierre, deviene de las transformaciones de los contextos 
en los que se deben interpretar las condiciones cambiantes 
en que se desenvuelven los procesos educativos y sus 
prácticas, que interpelan con fuerza el trabajo docente y 
se expresan en la cotidianeidad de las instituciones.  

Complementariamente y, en ocasiones, hasta contra-
dictoriamente, la pedagogía como disciplina ofreció, a lo 
largo de la historia, distintas concepciones y prácticas 
educativas, algunas flojamente estructuradas y abiertas a 
la innovación y otras más clasificatorias o fuertemente 
autoritarias. Lo anterior, en sintonía con el contexto social 
y político imperante o en un registro crítico del mismo, 
proyectando orientaciones posibilitantes de otros efectos, 
sujetas a otro orden imaginado. En ambos casos, siempre 
posee una dimensión regulativa sobre los procesos edu-
cativos; demanda un grado de racionalización de lo que 
conviene realizar, con reflexiones fundadas sobre las 
orientaciones, que propicia para obtener algún resultado 
de lo que se pretende. 

Intentaremos señalar, en primer lugar, la función re-
guladora de la pedagogía, para luego reflexionar sobre su 
articulación con el proceso de larga duración denominado 
formación. 

 
La pedagogía como discurso regulativo 

 
Hemos seleccionado los desarrollos de Bernstein 

(1997) por la fertilidad teórica de la definición “discurso 
regulativo”. Para el autor, este es, en sí mismo, la condición 

de cualquier discurso pedagógico, cuya particularidad 
radica en crear una regulación moral de las relaciones 
sociales de transmisión/adquisición, es decir, reglas de 
orden (jerarquías, vínculos, autoridad, espacios, tiempos, 
saberes), de relación (con esos saberes y con los sujetos) 
y de identidad (formas de ser enseñantes y estudiantes). 
Este orden es antecedente a la transmisión de saberes es-
pecíficos y condición de que la misma se logre o se 
frustre en cualquier proceso educativo y específicamente 
en la escuela. 

Entendemos que Bernstein califica como moral a 
estas regulaciones en el sentido de que configuran 
decisiones que afectan a cuerpos y conciencias de los 
sujetos que transitan los espacios educativos. Esta regulación 
moral no se refiere solo a valores y conductas individuales 
de las y los enseñantes en las relaciones que establecen en 
los procesos de transmisión. En el ámbito institucional, 
también se alude a las orientaciones que en cada escuela 
se desarrollan: el conjunto de ideas y prácticas que “hacen” 
cotidianamente a una escuela, la disposición a obrar 
según los sentidos que hayan podido construir sus inte-
grantes sobre las mencionadas regulaciones. Y tienen 
una dimensión política en tanto se resuelven en el ámbito 
del poder que ejercen para practicarlas las y los integrantes 
de la institución, en sintonía o en disputa con el poder de 
las normativas del sistema o con el poder de las ideas he-
gemónicas consagradas por grupos sociales. 

Desde esta concepción de la pedagogía como discurso 
regulativo, entendemos que la función y los procesos 
específicos de la escuela –aquellos que la diferencian de 
otras instituciones sociales– se desarrollan dentro de 
un orden que conforma la pedagogía que se practica 
(qué jerarquías se consideran, qué calidad de vínculos 
se desarrollan, qué formas de autoridad se ejercen, qué 
valores y saberes se priorizan, qué espacios y tiempos se 
habilitan, qué maneras de ser enseñantes y estudiantes 
se legitiman). 

En distintas épocas, se fueron consagrando deter-
minados modelos o paradigmas de un orden político-
ético en educación, es decir, diferentes pedagogías que 
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proyectaron prácticas concretas sobre el proceso de 
transmisión. 

Con el tiempo, las prácticas pueden naturalizarse e 
incorporarse con la fuerza de lo inmodificable; se puede 
abandonar, en el trabajo escolar, la reflexión sobre el 
orden que las contiene, reflexión que sostenemos como 
la tarea de “hacer” pedagogía. 

En ese proceso de naturalización de ciertas prácticas 
es necesario incorporar en nuestro análisis otras influencias 
que, provenientes del campo laboral y administrativo, se 
mixturan con las prácticas pedagógicas y generan reglas 
básicas “de ser y hacer” que suelen subordinar y debilitar 
el poder de la regulación pedagógica. 

 
Con la progresiva masificación y burocratización 

del sistema educativo, los controles más definidos 
sobre el trabajo docente se fueron consolidando 
en las dimensiones administrativa y laboral y, por 
ello, estas se erigieron en contención y límite de la 
dimensión profesional pedagógica… En la expe-
riencia de los maestros, estas distinciones y di-
mensiones que hacen posible el análisis operan si-
multáneamente, integrándose en una representación 
y una experiencia unívoca de su trabajo. (Ezpeleta, 
2004: 412) 

 
A la pedagogía se la puede incorporar entonces de 

forma consciente, reflexiva o como práctica naturalizada y 
entramada con otras regulaciones; se pueden mostrar 
grados de coherencia entre lo que se dice y lo que se 
practica, o contradicciones. Estas opciones pedagógicas 
pueden naturalizar el orden imperante o ponerlo en 
cuestión; formatean el proceso de socialización de las 
alumnas y los alumnos y la socialización profesional de las 
y los docentes; generan climas institucionales, vínculos, 
interacciones, políticas institucionales explícitas, micro-
políticas implícitas, currículum oculto, identidad institucional, 
formas de enseñar y aprender. 

Rockwell (1997) denomina a todo esto el “contenido” 
de la experiencia escolar cotidiana. Indagar este contenido 

es dilucidar formas de transmisión, de organización, de 
relaciones e identidad. Es decir, reglas, la mayor parte im-
plícitas, naturalizadas, que sostienen un orden de sentidos 
compartidos o no, que pueden ser puestos a consideración 
(desinvisibilizados, desnaturalizados) 

En síntesis, la pedagogía como disciplina regulativa 
consiste, como primer núcleo de sentido, en reglas que 
imponen un cierto orden político-ético a las tareas y a la 
identidad de las y los docentes y, en el marco de ese orden, 
conjuntamente con otras dimensiones que regulan el trabajo 
docente (laborales, administrativas y didácticas), se cons-
truyen las prácticas de la transmisión/adquisición. 

Un núcleo del conocimiento pedagógico, como campo 
disciplinar, reside en desentrañar esas opciones pedagógicas 
en los diferentes momentos históricos de la humanidad. 
La historia es necesaria para reconstruir los sentidos que 
ayer impregnaron las prácticas, la inercia con que esos 
sentidos y esas prácticas persisten y las posibilidades de 
cambiarlos. Podemos comprobar, a lo largo de la historia, 
cómo las distintas pedagogías, sostenidas por autores y ex-
periencias (Comenio, los jesuitas, Rousseau, la escuela lan-
casteriana, la escuela nueva, etc.), han necesitado de un 
soporte moral que justificara un disciplinamiento (fuerte 
o relajado) de las relaciones y de los cuerpos para la trans-
misión de saberes, cuyos sentidos están correlacionados, 
aunque no en forma lineal ni unívoca, con dimensiones 
significativas del contexto social.  

Podemos observar, en consecuencia, que entre las 
distintas pedagogías son posibles aquellas que proporcionan 
ejemplos de desujetación de ciertos modelos hegemónicos 
y proponen experiencias educativas que asumen otras po-
sibilidades de educar o, si se quiere, sujetadas a otro orden 
posible. 

 
Los avatares de la pedagogía como disciplina 

 
El discurso pedagógico se inicia con la modernidad en 

nombre de valores trascendentes apelando a la verdad, el 
saber, la civilización, en una disposición de salvación de 
las almas que, se consideraba, todavía no estaban maduras 
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o se encontraban en situación de peligro en y para la 
sociedad: el pastorado. Más tarde, el siglo XX fue prolífico 
en pensadores que desmontaron muchos de los pilares 
sobre los que se edificó esta pedagogía (Dussel y Caruso: 
1999). Las nuevas conceptualizaciones criticaron el orden 
moral que se promovía y desocultaron su contribución al 
disciplinamiento conservador de los cuerpos y las conciencias 
bajo un discurso idealizado sobre la formación integral, en 
base a valores considerados universales y benéficos para el 
desarrollo personal y social. 

En un registro crítico a esas construcciones idealizadas, 
la ideología del pastorado fue desplazada por una visión 
política de la escuela y la pedagogía, consideradas como 
necesarias y funcionales al nuevo orden social que implicaba 
la formación de los Estados nacionales, el avance del capi-
talismo y la necesidad de contar con ciudadanos que res-
petaran las leyes del Estado y contribuyeran a la goberna-
bilidad de la sociedad y al orden social a través de la incul-
cación de determinadas representaciones de ese orden. 

Esa desocultación terminó, por lo menos en el mundo 
académico, con la inocencia y la omnipotencia de la peda-
gogía. Las teorías pusieron patas para arriba las funciones 
declaradas de la educación y denunciaron las funciones 
invisibles de la reproducción social. 

En relación con lo anterior, hoy sabemos que la re-
presentación de la pedagogía como posibilitante de un 
orden ético y político no se construye con solo voluntad 
individual y grupal sobre valores privilegiados desde el 
sentido común o la voluntad de hacer el bien (pastorado), 
sino que, como representación e imaginario social, está 
conectada a un orden más general relacionado con el 
poder y la regulación social. 

 
Pedagogía y contemporaneidad 

 
Como señalamos, el siglo XX es testigo de las produc-

ciones críticas de las ciencias sociales y humanas que pro-
mueven nuevas conceptualizaciones sobre la pedagogía y 
avanzan hacia propuestas desmitificadoras. El desoculta-
miento de la funcionalidad de la pedagogía y la escuela 

para sostener la gobernabilidad de los Estados se produce 
al mismo tiempo que los avatares de los cambios económicos, 
sociales y culturales contemporáneos ponen en cuestión 
justamente el poder de los Estados y de las instituciones en 
la regulación de la vida social. 

Desde una mirada general sobre el mundo contempo-
ráneo que no se detiene a analizar las resistencias parciales 
y los cambios más focalizados, observamos efectivamente 
que, desde mediados del pasado siglo, la humanidad está 
atravesando un cambio de época cuyos hechos históricos 
más notables son el impacto combinado de una revolución 
tecnológica basada en las tecnologías de la información/co-
municación, la formación de la economía global, las políticas 
neoliberales que la materializan y un proceso de cambio 
cultural, cuyas principales manifestaciones son la trans-
formación del rol de las mujeres en la sociedad y el aumento 
del desarrollo de una conciencia ecológica (Castells: 1994). 

En ese contexto, la economía global se desregula desde 
el control que ejercían los Estados nacionales hacia el que 
ejercen los mercados, y la lógica de la ganancia sobrepasa a 
la de la distribución y el bien común. En relación a valores, 
sentimientos y prácticas sociales, se impone un modo de 
comprender y vivir el mundo en relación a objetivos más 
individuales que colectivos, una tendencia a reemplazar la 
ética del trabajo por la estética del consumo en sociedades 
desarrolladas; mientras que en las más débiles, el consumo 
es una gratificación para unos grupos y una expectativa 
frustrada para las mayorías; una actitud de indiferencia 
hacia la participación política, un debilitamiento de los 
compromisos individuales y grupales hacia las instituciones 
en general, incluidas las educativas; un quebrantamiento 
de los lazos de confianza y lealtad hacia las instituciones 
que fueron proveedoras de los dispositivos de control y re-
producción social básicos de la sociedad moderna: Estado, 
familia y escuela. 

Pareciera verificarse un reemplazo en el control social 
que ejercían estas instituciones, sobre todo la familia y la 
escuela, por el control directo que sobre las conciencias 
ejercen los medios masivos en general y las nuevas formas 
de acceso y uso de la información. Las producciones 
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teóricas de los últimos años reflexionan sobre estos 
procesos señalando cambios y crisis de relevancia. Se 
destacan diagnósticos tales como el desfondamiento de 
las instituciones, la desintegración del lazo social, la vul-
nerabilidad de los Estados nacionales, el desprestigio de 
la autoridad, el fracaso de las leyes, la fluidez de los prin-
cipios, la muerte de la tradición, la hibridación de la 
cultura y la crisis de la escuela. 

Delineando un análisis de las primeras décadas del 
siglo XXI, estos planteos consideran asimismo otros fenó-
menos sociales como el aumento sin precedente de la 
pobreza en algunos países, con la consiguiente desigualdad 
y marginación social. Aunque estas realidades han estado 
presentes a lo largo de la historia de la humanidad, lo 
distintivo en la actual configuración social parece focalizarse 
en la magnitud que adquiere la inestabilidad institucional, 
la incertidumbre provocada por la vertiginosidad con que 
se suceden los acontecimientos y su impacto continuo en 
las instituciones y en los sujetos. 

En el campo de la educación, las nuevas tecnologías de 
la información y comunicación (TIC), en la medida que 
crean las condiciones y estímulos para acceder a conoci-
mientos y al procesamiento de la información, posibilitan, 
a su vez, nuevas búsquedas cognoscitivas, nuevos avances 
tecnológicos, nuevos conocimientos.  

La renovación permanente y acelerada de estas formas 
de innovar en la propia producción cognoscitiva impactan 
tanto las maneras de gestionar las instituciones educativas 
(menos burocráticas, más horizontales) como las estrategias 
de enseñanza de nuevos contenidos y los procesos de apro-
piación de los mismos; y se advierte el surgimiento de 
nuevas desigualdades y nuevos analfabetismos entre los 
grupos que acceden o no a estos nuevos conocimientos y a 
los usos diferenciales de estos recursos.  

Estas circunstancias de la contemporaneidad alimentan 
visiones pesimistas sobre un mundo que, en efecto, cambia, 
aunque no necesariamente en un sentido lineal y apocalíptico. 
En algunos casos, estas interpretaciones, además de señalar 
procesos que se comprueban, pueden desembocar en una 
representación determinista de la historia. 

Sin embargo, nuevas conceptualizaciones de las ciencias 
sociales y de la pedagogía se desmarcan de una visión de-
terminista, apocalíptica y terminal y desarrollan una pers-
pectiva relacional que pone al descubierto las complejas 
imbricaciones entre macro y microestructuras. 

En un esfuerzo por analizar e interpretar esas complejas 
imbricaciones, estas perspectivas representan un envite 
para que –sin dejar de advertir las consecuencias de políticas 
que avanzan en la concentración de la riqueza, privatización 
de los bienes públicos y, en consecuencia, mayor desigualdad 
e injusticias– se promuevan pedagogías posibles y posibi-
litantes de complejos procesos de cambio educativo en las 
instituciones y, por consiguiente, en los sujetos. Sin abandonar 
las críticas sobre las macroestructuras económicas y sociales 
y las consecuencias de esos procesos estructurantes, invitan 
a desmarcarse de una concepción totalizadora del derrumbe 
y focalizar la atención de lo que “nos está pasando” aquí y 
ahora a nosotras mismas y nosotros mismos como sujetos 
enseñantes y a nuestras alumnas y nuestros alumnos, in-
terpelando las trayectorias personales articuladas con di-
námicas institucionales. Instituciones y sujetos son los 
núcleos para operar regulaciones, diversificadas, más fo-
calizadas, más dependientes de situaciones diferenciadas 
en sociedades con niveles crecientes de fragmentación 
social, en las que el poder también se descentraliza hacia 
todos y cada uno de los actores institucionales. 

Lo anterior conduce a sostener que el estudio de las 
macroestructuras educativas (las políticas, los programas, 
los mandatos) requiere un análisis simultáneo de los 
procesos de traducción y asignación de sentidos que los 
actores institucionales producen sobre estas regulaciones: 
estrategias de aceptación, resistencia, negociación, rechazo, 
resignificación y cambio, que revelan una concepción del 
poder como relación construida y productiva en distintas 
proporciones, en todos los niveles del sistema.  

Estas perspectivas relacionales entre macro y microniveles 
del sistema educativo no suponen una visión optimista e 
ingenua que no valore el poder asimétrico de los condicio-
namientos de la experiencia social en los diferentes grupos 
y clases sociales, sino que también comprende las posibili-
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dades que tienen hoy las ciudadanas y los ciudadanos en 
sociedades democráticas que avanzan sobre derechos y 
participación política. Este es un aspecto relevante que ca-
racteriza asimismo al siglo XXI. 

Intentando interpretar a la pedagogía en la contempo-
raneidad, podemos señalar que la construcción de esa re-
gulación moral de las relaciones sociales que posibilita los 
procesos de transmisión/adquisición (reglas que ordenan 
las jerarquías, los vínculos, la autoridad, los saberes, las 
identidades, las formas de ser enseñantes y estudiantes, 
siempre en forma relativa) es compleja; producto, por un 
lado, de condiciones estructurales que atraviesan la vida 
cotidiana de la escuela y, por otro lado, de capacidades y 
condiciones institucionales e individuales para resignificar 
esos efectos, para redefinirlos y encausarlos en determinadas 
direcciones, y para analizar y resolver cuestiones que no 
dependen tanto del contexto como de las singularidades 
individuales y grupales que explican dinámicas diferentes. 

En síntesis, el discurso de la pedagogía y su práctica 
están afectados particularmente, por un lado, por las con-
diciones estructurantes y, por otro, por las posibilidades 
que catalizan esas condiciones según el conocimiento, el 
deseo y el poder del que se encuentran investidos los 
miembros de la institución. 

Anteriormente mencionábamos el carácter incompleto 
del saber pedagógico, cuestión que retomamos aquí para 
reconocer esa necesaria incompletud en la regulación del 
complejo, heterogéneo y cambiante campo de la educación 
y señalar que esta condición no debe interpretarse como 
déficit, sino como una necesaria flexibilidad de las con-
ceptualizaciones que ofrece para una regulación más acorde 
a las capacidades institucionales y subjetivas de quienes 
trabajan en las escuelas.  

Parafraseando a Mouffe (2007) cuando reflexiona sobre 
la sociedad democrática, podríamos argumentar que la 
pedagogía contemporánea debe proporcionar formas de 
identificación colectivas en torno a los valores éticos y 
políticos de libertad, inclusión social e igualdad, pero 
requiere de un debate sobre alternativas posibles de imple-
mentación de sus prácticas y siempre existirán variaciones 

respecto al modo en que esas alternativas deberían ser im-
plementadas. 

Hoy parece necesario hablar de pedagogías posibles, 
inventadas según el orden pedagógico consensuado en sus 
principios generales, aunque reinventadas permanentemente 
en sus prácticas regulatorias. Y entonces, la pedagogía se 
incluye no solo en las humanidades, sino en el campo del 
arte, de la creatividad. 

 
Pedagogía, formación y escuela secundaria 

 
Entendemos que cuando se trata de educación escola-

rizada, se concibe un proceso necesariamente regulado en 
base a opciones pedagógicas que, en el marco del orden 
político-ético al que estuvimos refiriéndonos, encauza el 
contenido de los procesos de enseñanza mediante estrategias 
de intervención diseñadas, accionadas y evaluadas. Debemos 
insistir, en este punto, con que las opciones pedagógicas 
están tramadas con las condiciones y posibilidades que 
ofrecen las dimensiones administrativas de las reglas del 
sistema y con las posibilidades institucionales construidas 
y reconstruidas por los sujetos que lo integran.  

En esos contextos institucionales, ¿qué se puede entender 
por formación? Habíamos señalado que la idea de formación 
remite a un proceso de larga duración que se trama con la 
experiencia de la subjetividad, con lo que el sujeto ha 
vivido y potenciado a lo largo de su vida. También apuntamos 
que la reflexión sistemática sobre este proceso forma parte 
de una pedagogía que apuesta con énfasis a la creatividad 
en el proceso de la transmisión. Posee un plus de indeter-
minación incluso más fuerte que el que intentamos señalar 
para los resultados de la tarea de transmisión/adquisición 
en cualquier ámbito educativo. 

La formación no solo es parte de la pedagogía en su 
función de instaurar un orden ético-político del proceso 
educativo, de encauzarlo mediante estrategias diseñadas a 
esos efectos, sino que está relacionada con experiencias 
menos controlables y más difíciles de evaluar. Esto no 
quiere decir que el proceso de transmisión de saberes es-
pecíficos sea tarea sencilla y produzca los resultados dise-
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ñados. Ya sabemos que lo que enseñamos no necesariamente 
es receptado y asimilado. En el mejor de los casos, se 
asimila parcialmente y puede ser modificado, pero algo de 
los saberes específicos que pretendemos transmitir en la 
escuela debe perdurar, en algunos casos, sin modificación.  

La formación sería transmisión en el sentido de un 
pasaje no solo de saberes, sino fundamentalmente de las 
formas como nos implicamos con esos saberes, del pasaje 
de una experiencia más íntima con el conocimiento que 
contiene una dimensión emocional, fuerte, que despierta 
sensibilidad, imaginación y afecto y tiene perdurabilidad 
en la vida de las personas. 

Hoy no se discute el lugar que ocupa el afecto y las 
emociones en el desarrollo de lo cognitivo y en la construcción 
de identidad. Y es indiscutible la importancia del lugar 
que deberían ocupar estos aspectos cuando se trata de 
adolescentes y jóvenes estudiantes de la escuela secundaria, 
en tanto es este tramo de la escolarización donde las crisis 
se manifiestan con más fuerza. Entre las y los docentes 
suelen imponerse visiones pesimistas y dilemáticas sobre 
la situación actual y los cambios posibles. Se suelen 
interpretar los signos de la época como parte de un proceso 
irrecuperable de deterioro. Existen expresiones como “los 
alumnos cada vez saben menos”, “no se interesan por 
nada”, “los padres cada vez se ocupan menos de la educación 
de sus hijos”, “la escuela es impotente para contrarrestar lo 
que impone el contexto”, entre otras. 

Es interesante y productivo observar en muchas escuelas 
un giro psicológico y profesional para que estos diagnósticos, 
en buena parte ciertos, sean expresados desde un discurso 
más racional, reflexivo, crítico y comprometido, usando 
las herramientas provenientes de las disciplinas sociales y 
humanas que intentan explicar estos acontecimientos, y 
comprender los procesos individuales y sociales que con-
mocionan a la escuela y los sujetos. 

Desde esa perspectiva, creemos que, como núcleo 
central del proceso de formación, se debería intentar esta 
experiencia de transitar, desde la descarga emocional indi-
vidual de las representaciones pesimistas y dilemáticas, 
hacia otras visiones más argumentadas y compartidas que 

La formación sería transmisión  
en el sentido de un pasaje no solo  
de saberes, sino fundamentalmente  
de las formas como nos implicamos 
con esos saberes, del pasaje de una  
experiencia más íntima con el  
conocimiento que contiene una  
dimensión emocional, fuerte, que  
despierta sensibilidad, imaginación  
y afecto y tiene perdurabilidad en la 
vida de las personas.
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permitan una comprensión de las posibilidades y de los 
límites de una renovación pedagógica en el trabajo cotidiano 
en las aulas y fuera de ellas, renovación que intente des-
marcarse de una visión rutinaria de la enseñanza para ex-
perimentar otra que se comprometa más con una visión 
formativa a largo plazo. 

¿Qué experiencias perduraron en mi vida estudiantil 
para intentar otras formas de ser estudiante y más tarde 
enseñante? Recuerdo las clases de Literatura con una 
profesora que transmitía no solo contenidos específicos 
(“enganchados” a nuestras inquietudes juveniles y no 
siempre ajustados a la prescripción curricular), sino su 
pasión por esos contenidos, el vínculo que esa entrega 
inspiró a sus alumnas y alumnos y el descubrimiento de 
disfrutar la literatura. 

¿Qué perduraron de las funciones de teatro en la 
escuela? No tengo el recuerdo preciso de algunas obras 
que se representaron, pero se transmitió algo del orden de 
lo creativo, de la experiencia vital de sentir la necesidad de 
preguntarse, preguntarnos y ensayar hipótesis sobre el 
drama humano. 

¿Qué significado tuvo el viaje con las y los pibes de la 
primaria? Primero, poner “en carne y hueso” el mapa, tan 
abstracto y poco decidor y, sobre todo, mirar de cerca a las 
y los habitantes, sus necesidades, sus formas de vida, 
además de hacernos corresponsables del cuidado de las y 
los más pequeños. ¿Qué transmitió esa experiencia? Cada 
uno lo sabrá. Pienso que la dimensión de lo social dejó de 
ser un discurso y los conceptos de ciudadanía, derechos 
humanos y solidaridad caló más hondo en cada una de 
nosotras y cada uno de nosotros. 

¿Por qué disfrutamos de las clases de Química y 
Biología? Quizá porque se desarrollaban en el laboratorio, 
manipulando instrumentos, o salíamos a la plaza a reconocer 
las plantas. Pocas veces lo hacíamos en el aula. 

Por cierto, la experiencia formativa no debe dejarse al 

azar y a la espontaneidad. Se diseña con todo cuidado pre-
viendo situaciones y delineando objetivos y actividades, 
como toda empresa educativa, como dispositivos de for-
mación integrados (Davini: 1995). Sin embargo, los efectos 
son poco previsibles y las evaluaciones tradicionales, con-
traproducentes. 

Son muchas y muchos las y los pensadores2 que se in-
teresan específicamente por el proceso de la transmisión 
formativa y que advierten sobre la necesidad de avanzar 
en la elaboración de un proyecto pedagógico compartido 
que supere la reproducción acrítica y el espontaneísmo. 
Algunas y algunos despliegan una serie de sugerencias y 
estrategias didácticas orientadoras (dispositivos), experiencias 
alejadas de las rutinas áulicas y que apuestan a implicar 
más al sujeto en lo racional y afectivo, utilizando, entre 
otros, recursos estéticos como el cine, la literatura, el teatro 
y la música. 

Pensando en las y los docentes, Birgin y Serra (Birgin: 
2012) reflexionan acerca del vínculo entre cultura y 
formación docente. Al respecto, sitúan las experiencias 
culturales en el centro de la formación general docente 
como insumo de pensamiento y como desplazamiento de 
las formas de transmisión tradicionales. 

La transmisión formativa es un proceso que, a su vez, 
es parte del proceso educativo y de la construcción de una 
pedagogía más inventada que sancionada; es una experiencia 
cognoscitiva y emocional que rebasa, excede, cuando lo 
que moviliza tiene efectos perdurables y compromete pro-
fundamente a la alumna, el alumno y la o el docente.  

Entendemos que estas consideraciones valen tanto para 
una maestra o un maestro de primaria, una profesora o un 
profesor de secundaria como para una profesora o un 
profesor de nivel superior en la medida que, incorporadas 
a la enseñanza en los distintos niveles del sistema, produzcan 
modificaciones importantes en los sujetos y cambios que 
tendrían sus efectos en la participación en la vida social. 

2 Entre las pedagogas argentinas, se puede consultar a Birgin (1998 y 2012), Birgin y Serra (2012), Serra (2011), Davini (1995), Dussel (1999), Edelstein y Coria (1995), Edelstein (2011), Alterman y Coria 
(2014) y Sosa (2014).
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Adquieren un valor sensible en la formación de docentes 
que trabajan con adolescentes y jóvenes y en las prácticas 
que ellos puedan desplegar en la escuela secundaria en 
tanto esta representa el tramo más significativo en el 
intento de forjar identidades con convicciones democráticas, 
sensibilidad social y conciencia de derechos. 

¿Y nuestras escuelas secundarias? Cuando desarrollamos 
estas reflexiones no ignoramos la situación de muchas de 
nuestras escuelas y las dificultades que sus docentes sufren 
en la cotidianeidad de las instituciones. Hoy se vive una de 
las etapas más conflictivas del devenir político, social y 
cultural del país, con la expulsión masiva de trabajadoras y 
trabajadores del mercado laboral y escasas posibilidades 
de reinserción; marginación y empobrecimiento de amplios 
sectores sociales; procesos de exclusión y desafiliación 
social y jóvenes que heredan los sentimientos de frustración 
de sus madres y padres, con escaso capital cultural que no 
ayuda a insertarse con éxito en la escuela tradicional. La 
institución educativa ha dejado de ser el lugar solo de la 
transmisión del conocimiento en el aula, para convertirse 
en la caja de resonancia de los conflictos sociales. 

En relación con lo anterior, la organización y gestión 
de las escuelas se encuentra hoy frente a situaciones de 

gran complejidad. Una de ellas refiere a las características 
de la población que asiste actualmente al nivel medio, la 
cual es altamente heterogénea en relación a sus trayectorias 
escolares previas, sus condiciones socioeconómicas, sus 
historias familiares, lo que posiciona a las alumnas y los 
alumnos de diferentes modos frente al valor y sentido de 
la escuela. Esto implica que sus apuestas por ella adquieran 
diferentes connotaciones (transitar, sobrevivir, formarse, 
permanecer, abandonar); apuestas que se traducen o evi-
dencian en la convivencia escolar, en la disciplina, en la 
relación entre pares y con adultos; problemáticas que per-
mean la relación pedagógica y directa o indirectamente 
inciden en el rendimiento educativo; ponen en jaque a la 
escuela media dando cuenta de que esta “habría perdido 
capacidad de configurar identidades juveniles” (López y 
Yapur: 2006). 

Y entonces repetimos la pregunta: en los contextos ins-
titucionales más complejos, ¿qué se puede entender por 
formación? Con todas las dificultades a la vista, la posibilidad 
de una experiencia de formación que apueste al largo plazo 
se dirime fundamentalmente en la escuela. Para posibilitarla, 
hoy tenemos que producir desde ahí la mejora, con las he-
rramientas de las que se pueda disponer, entre ellas, las ar-

La variedad de lo situado aquí y ahora de cada institución obliga a pensar los 
acontecimientos pedagógicos en cada lugar, en cada escuela; consensuar el orden 
moral o ético-político de los principios que no se negocian (igualdad, inclusión, 
derechos), pero discutir y concertar las formas en que se deberán implementar en 
cada escuela e inventar nuevas regulaciones que atiendan a necesidades diversas.  
La invención tiene un envite a la participación, a la reflexión y al estudio sistemático.
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tísticas (música, teatro, cine), las tecnológicas (el uso 
creativo de dispositivos), las sociológicas (visitas, entrevistas) 
y las deportivas. 

La variedad de lo situado aquí y ahora de cada institución 
obliga a pensar los acontecimientos pedagógicos en cada 
lugar, en cada escuela; consensuar el orden moral o ético-
político de los principios que no se negocian (igualdad, in-
clusión, derechos), pero discutir y concertar las formas en 
que se deberán implementar en cada escuela e inventar 
nuevas regulaciones que atiendan a necesidades diversas. 
La invención tiene un envite a la participación, a la reflexión 
y al estudio sistemático.  

Si se considera que la apuesta a la experiencia formativa 
en el secundario es fuerte y necesaria, desde el Estado se 
deberán privilegiar políticas que apoyen la tarea de las y 
los docentes, porque son estas y estos profesionales 
quienes pueden liderar una empresa educativa de estas 
características. 

En ese sentido, debemos advertir sobre decisiones que 
alteran esa posibilidad. La presencia de fundaciones y 
ONG corporativas que fomentan el emprendedurismo, 
con entrenamientos en tiempos reducidos y que alientan 

expectativas exitistas en contextos laborales deprimidos, 
debilitan la concepción de formación para el largo plazo. 
Representan ideologías economicistas que no valoran el 
trabajo docente diario y persistente ni el vínculo que lo 
posibilita. Por cierto, la tradición educativa de nuestro país 
fortalece la resistencia contra esas ideologías. 

El mandato para las escuelas es arduo, en el sentido de 
mantener la inclusión, la calidad de los aprendizajes y las ex-
periencias formativas que apuesten a configurar identidades 
juveniles que construyan horizontes de vida más significativos. 
La creatividad pedagógica que esto requiere necesita, por 
un lado, del compromiso del Estado para proveer de las 
condiciones infraestructurales, técnicas y salariales que aún 
faltan. Por otro lado, las instituciones, haciendo uso de su 
poder, necesitan la flexibilidad para la experimentación y 
apostar por una pedagogía con reglas más inventadas gru-
palmente que sancionadas desde referentes consagrados. 
Con todas las complejidades que hoy presenta el desafío de 
la formación de nuestras y nuestros jóvenes, la escuela sigue 
siendo la única institución que puede tratar de “revertir” 
algunos signos culturales a través de un proceso de subjetivación 
diferente al que ofrecen otras instituciones de la sociedad. l 
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