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El saber pedagogico frente
4 la crisis de la monocronia

Flavia Terigi

2 nocién de alteracidn, que estructura este seminario y organiza los aportes
que hemos de realizar a la discusién, me lleva con cierto grado de necesarie-
dad a la pregunta acerca de los limites de el/los saber/es pedagégico/s. Es una
pregunta que insiste y que, lejos de autorizar a paralizarnos en espera de un
tiempo utépico en que contaremos con los saberes que hoy nos faltan, nos
empuja a poner en cuestién nuestro modo de ver ¢l mundo de la escuela, el
saber pedagégico «por defector’, ese que funciona de manera automdtica y se
reproduce en las pricticas sin que advirtamos siquiera su cardcter performativo’.
, Contamos ya, por ejemplo, con posiciones advertidas acerca de la influencia

del dispositivo escolar en nuestra visién no solo naturalizada, sino también nor-
malizada de la infancia y de los procesos de constitucién subjetiva (Baquero y
Terigi, 1996). La naturalizacion dota al sujeto de rasgos y capacidades que se pre-

1. Utilizo la expresién por defecto, tan frecuente en los programas de computacién, como una
metéfora para el funcionamiento del saber pedagégico. En sofiware, las opciones por defecto son
aquellas con que la mdquina trabajard si no escogemos de manera deliberada una opcién dife-
rente, lo que requiere un esfuerzo especial (que tendemos a eludir). Una imagen similar la ofrece
la instalacién #pica de los nuevos programas en las computadoras. Frente al funcionamiento por
defecto (o a la instalacién tipica), tendemos a olvidar que se trata de opciones y que podrian
tomarse otras. Me resulta sugerente la imagen del resultado en el nivel colectivo del agregado de
las opciones que no tomamos individualmente: ese agregado convierte al funcionamiento por
defecto en un poderoso formateador de los modos sociales de utilizar los programas. Si el lector com-
parte lo sugerente de estas ideas, comprenderd que utilice la expresién por defecto para referirme
al saber pedagégico que estructura nUEStros modos de mirar el mundo de la educacién escolar y
nos impide pensar en direcciones novedosas.

2. Como instauracién de sentido y como legitimacién de las condiciones contingentes, que
pasan a ser consideradas «objetivas».
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tenden intrinsecos a su naturaleza infantil (o adolescente, o adulta); por su parte,
la normalizacién o pretende transitando por un tinico camino de desarrollo segiin
niveles uniformes y mide como desvfo, como retraso, etc., todo alejamiento de ese
rumbo. Los discursos naturalistas y normalizadores sobre el desarrollo han sido
constituidos en estrecha vinculacién con las précticas instituidas (Walkerdine,
1995), entre ellas, las escolares. El reconocimiento de que la produccién de sabe
res sobre los sujetos depende de relaciones de fuerza y de pricticas que subyacen
a ella no impide sostener la produccién de discursos segun reglas y métodos de
investigacién, pero exige incorporar la critica de las condiciones de produccién
de saberes y sus efectos, como la naturalizacién de la vida psicolégica.

Los ejemplos de creciente conciencia del desajuste de nuestros saberes podrfan
multiplicarse. Nuestras dificultades para cambiar la educacién secundaria en
nuestro pafs se despliegan ante nosotros, aunque se haya extendido la conviccién
de que debe cambiar y aunque las polfticas la pongan en foco. En Argentina, se
trata de un nivel que ha sido muy afectado en los dltimogs quince afios por politi-
cas que han producido enormes dificultades institucionales y que no han con-
tribuido a mejorarlo. Hoy se encuentra nuevamente en el centro de la escena, y lo
que se anuncia para la escuela secundaria tiene contenidos auspiciosos, como las
medidas de concentracién institucional de los profesores o la autorizacién de ini-
clativas para cambiar el régimen académico de la escucla media, junto con otros
discutibles; por ejemplo, parece dificil defender como cambio o como mejora el
retorno al bachillerato, una modalidad decimongnica orientada a ciertas ramas
del saber y carente de vinculacién con el mundo de la produccién y el trabajo.
Sabemos que la escuela secundaria requiere cambios estructurales en el régimen
académico, en el puesto de trabajo docente, en la propuesta formativa, en la légica
especializada exclusivamente por disciplinas de la formacién de los profesores, y
esos cambios no estdn todavia en el centro de las politicas. Ante un ad¥to central
de la agenda educativa como este, interesa entender qué de lo que resulta impe-
dido lo es por la dislocacién de los saberes con que contamos.

La vuelta al bachillerato permite una pequeia digresién sobre otro lugar de
dislocacién: la cuestién curricular, sobre la que tanto se ha escrito y hablado
en las dltimas dos décadas, es una de las que mds perplejidad nos produce, pues
no terminamos de resolver el problema de que las prescripciones contenidas en
los diversos y profusos documentos curriculares afecten las pricticas institucio-
nales en la escala universal en que lo requiere la politica, o aproximdndose a ella.
Podemos tomar la cuestién curricular como una muestra del problema mds gene-
ral que subyace al tema que se tratard en este trabajo: la alteracién de la relacién
entre saber y politica, y la situacién a que queda empujada la politica debido a

eso, la de insistir dentro de los limites de lo que sabemos que ya no funciona.

3. Para una discusién acerca de la naturalizacién en psicologfa del desarrollo, sugiero la lectura
de Castorina (2007).
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Me anima una profunda voluntad de describir la alteracién y de tratar de
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Lo que ilumina el concepto cronosistema

En vi i i i
sy (xg(t)ud lde la importancia del tiempo en la escolarizacién, trabajo desde hace
afl (il edccl>nf:epto cronosistema escolar, el nombre que puede darse al sistema
Y
: eni or1 el tiempo que es especifico de la escuela (Terigi, 2004). Como arre-
go sobre el tiempo, el cronosistema dispone condiciones para ensefiar y apren
r: . . B
. fcio scculenTla los aprendizajes en grados, en un ordenamiento en el que a cada
- CZS:S arle co'zrc(sipflande ur:i nivel de esa graduacién; agrupa a los sujetos segiin
es, poni¢ndolos a todos en un hipotéti i
_ otético punto de partida comtin
i ' ; n; seg-
«hir:-ta l; J(()irnada escolar en unidades uniformes de tiempo (la <hora de cla;e>>gu
‘ lal cdte gg», y sus versiones mds actuales, el «<médulo» o el «bloque»), el afio
N >
scolar en bimestres o trimestres, etc., segmentaciones todas ellas con conse-
cuencias importantes para la ensefianza.
pmblia lm[zlortl:anilla del cronosistema escolar en el andlisis pedagégico de los
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lem pranamente en mis presentacion 1
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{
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tancia con el saber extramuros (Terigi, 1999).
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: puede volar, puede alargarse, puede perderse, tiene que rendir, puede fal-
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qar... Y que los programas llamados de aceleracién se proponen hacer otra cosa

con él: tensionarlo a favor de las oportunidades de aprendizaje de los chicos y
chicas en situacién de sobreedad (Terigi, 2004). Trabajé algunas paradojas de la
llamada aceleracién, en especial aquella que se detiene en un efecto posible del

“ empleo del verbo acelerar en relacién con el aprendizaje: puede dar la imagen

de que no hay que perder tiempo, de que hay que ensefiar muchos contenidos,
de que hay que formalizar ripidamente los conceptos. Subrayé por entonces, y
la investigacién posterior sobre las propuestas de aceleracién lo ha confirmado
(Gutiérrez y Puentes, 2009; Pagano y Buitron, 2009), que para acelerar el ritmo
de los aprendizajes escolares primero hay que «perder tiempo». Hay que impri-
mir al tiempo una velocidad diferente de la que sugiere el verbo acelerar: Hay
que detenerse en lo ya visto, hay que retomar y fortalecer aprendizajes para
poner a los chicos en mejores condiciones desde el inicio, en una posicién de
dominio que puede inaugurar para muchos de ellos otra relacién con el saber.
El cronosistema escolar esté supuesto en lo que, a partir del afio 2007, iden-
tifiqué como trayectorias escolares tedricas. El sistema educativo define, a través de
su organizacién y sus determinantes, unas trayectorias teéricas que expresan itine-
rarios de los sujetos en el sistema escolar que se realizan siguiendo la progresién
lineal prevista por este en los tiempos marcados por una periodizacién estdndar.
Segtin tales trayectorias, el ingreso de los sujetos al sistema escolar se produce en
forma indeclinable a determinada edad, aunque pueda comenzar antes, y los iti-
nerarios que recorren los sujetos a través del sistema educativo son homogéncos y
lineales: el avance se produce a razén de un grado por afio, estando preestableci-
das las transiciones entre niveles escolares y el tiempo teérico de duracién de una
cohorte escolar. Analizando las trayectorias de los sujetos, podemos reconocer iti-
nerarios frecuentes o mds probables, coincidentes con las trayectorias tedricas que
establecen las estipulaciones de niveles, grados, afios; pero reconocemos también
trayectorias no encanzadas, pues gran parte de los nifos y jévenes transitan su esco-
larizacién de modos heterogéneos, variables y contingentes (Terigi, 2008a).
Como he sefialado en distintas oportunidades, nuestros desarrollos did4cticos
se apoyan en buena medida en los ritmos que prevén las trayectorias tedricas, s
basan en el supuesto de la biograffa lineal estdndar. Suponen, por ejemplo, que
ensefiamos al mismo tiempo los mismos contenidos a sujetos de la misma edad,
con dispersiones minimas. No se trata de que 70 sepamos que en las aulas se agru-
pan chicas y chicos de distintas edades, se trata de que mucho de lo que sabemos
acerca de cémo ensefiar es lo que sabemos acerca de cémo ensefiar bajo los supues-
tos de las trayectorias tedricas; y aunque estas no se cumplan —la estadfstica educa-
tiva muestra que no se cumplen para una importante proporcién de la poblacién
escolar—, sin embargo, nuestro saber educativo no termina de anoticiarse de ello.
Fin este XIvO seminario, la nocién de cronosistema, que tan fértil se ha mostrado
durante mds de una década, retorna para auxiliarnos en el andlisis de uno de sus
productos principales: lo que llamaré el aprendizaje monocrdnico. Segiin argumen-
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taré, la monocronfa del aprendizaje escolar se encuentra en la base del saber peda
gogico y diddctico «por defecton,

lo que significa que tomar opciones que reconoz
can posibles cronologfas individuales de aprendizaje y las promuevan (una clave del
wrabajo con la heterogeneidad en el aula) requiere esfuerzos especficos,

La monocronia del aprendizaje escolar

Cuando hablamos de aprendizajes monocrénicos,
zacién escolar descansa en el supuesto de proponer una secuencia tnica de apren-
dizajes a cargo del mismo docente, sostener esta secuencia a lo largo del tiempo
con el mismo grupo de alumnos, de modo tal que, al final de un proceso mds o
menos prolongado de ensefianza o perfodo (por ¢jemplo, de un trimestre o de
un ciclo lectivo) y desarrollada la ensefianza tal como ha sido prevista, todos los
miembros del grupo hayan aprendido las mismas cosas. Sabemos que algunos
integrantes del grupo/clase aprenderdn mds y otros aprenderdn menos, pero la

idea es que cierta cronologfa mds o menos unificada de aprendizaje s
Adviértase la diferencia que

poner sobre la situacién en la qu
seminario (como los que organi

nos referimos a que la organi-

€ conserva,
tiene esta descripcién con la que podriamos pro-

¢ se realiza una ponencia o una conferencia en un

za el cem): quien expone dice las mismas cosas para
todos al mismo tiempo. Pero, a diferencia de lo que supone el aprendizaje mono-

crénico, el ponente sabe que quienes lo escuchan no van a escucharlo todo, ni van
a entenderlo todo del mismo modo, ni les va 2 interesar de idénticas maneras, ni
hardn con ello todos exactamente Io mismo. Y, al fin, eso no preocupa, porque se
acepta que quienes asisten a un seminario tienen intereses diferentes, formaciones
variadas, trabajan en distintos dmbitos, tienen diversas funciones institucionales.
Pero en una clase escolar las cosas no funcionan asf. Cuando en un aula un

profesor 0 un maestro «dice» algo del orden de la ensefianza, lo dice con la
expectativa (o, por lo menos, bajo el mandato) de que lo escuchen todos, de que
lo entiendan de modos m4s o menos similares y de que lo aprendan de Ia
manera lo mds préxima posible a lo que se previé cuando se planificé la ense-
fanza. Esta caracterizacién puede parecer restrictiva respecto de la practica de
quiencs promueven formas de ensefianza en las que los alumnos realizan apro-
ximaciones sucesivas a los distintos objetos de conocimiento, en las que se pri-
vilegia el didlogo y se alienta la comprensién individual de aquello que se
aprende. Sin embargo, de lo que estoy hablando no es del tinico modo cono.
cido de entender la ensefianza, sino del modo predominante que resulta consis-
tente con la tradicién de la organizacién escolar,

La idea de los aprendizajes monocrénicos supone que el grupo/clase lleva
un cierto ritmo comdn de aprendizaje. Cuando los sujetos van mucho mds
rdpido que nuestra cronologfa oficial de aprendizaje, es posible que se aburran
un poco o que les asignemos alguna tarea adicional, incluso alguna de responsa-
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g?:)lﬁlegla pueden poner en jue'go procedxmle:il_tos. dilferlzrsltsez:et ;)S gt;esean firma
es que, aun aceptando que los ritmos de apren 12.3!6 de s 1} g
éneos y que en torno a un aprendizaje principal pue ) exisic
ol hoToosg:S":;os realizan de manera asociada o complen/lentarla,
g:r:zsa(igeorganizja por defecto segtin la l6gica de la monocronia.

s

La crisis de la monocronia

Pues bien, la monocronfa estd en crisis, en una crisis que tiene un zll;:iarll;:: g:rizs
: mienza hoy ni es reciente. En las secciones miltp e

s quacl nOl:fi°monocronia ha sido siempre un problema. Si un grado e

fsctzzs crour:stietsl;ido por alumnos/as que se encuentran en una mlsr:;;gi{:; giarl—

r:fal e ‘Eﬁ“icif n;: Izli‘;:ﬁl;[rzr;g;zd; ::))li)m\j;e; cronologfa de

i rado

- Sc‘il' Po'meer;lcizﬁ?rlzg ?Zacie:ci%n muiltiple obliga a los/as maestros/as a rrrl'n::t;,;

?prerri flgzﬁ; simulténea al menos tantas cronologfas como grados compo

jar e
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seccién. Ahora bien, los docentes han sido preparados para desarrollar aprendi-
zajes monocrénicos; como puede comprenderse, manejar dos o mds cronologfas
de aprendizaje s una tarea dificil para docentes formados en la monocronfa,
Cuando afirmo que en los plurigrados rurales el aprendizaje monocrénico ha
sido siempre un problema, no quiero decir que se trate de algo que no se puede
resolver: estoy diciendo que es algo que requiere claborar localmente alguna clase
de respuesta, porque la légica del saber did4ctico oficial es la légica del aprendizaje
monocrénico. Y quien (como el maestro de un plurigrado) tiene a su cargo el desa-
rrollo simultdneo de varias cronologfas de aprendizaje, debe dar una respuesta local
asu tarea con saberes muy poco ajustados al problema que tiene que resolver.
Desde hace tiempo, el aprendizaje monocrénico ha entrado en crisis en lo
que podriamos llamar e/ aula estindar, el aula en la cual un maestro o un profe-
sor tienen que desarrollar un programa unificado de aprendizajes con un grupo
de nifios o de adolescentes que va a ser el mismo de principio a fin del ciclo lec-
tivo. La entrada de los llamados nuevos priblicos, debido a la expansién de la obli-
gatoriedad escolar que alcanza a capas excluidas de la poblacién, parece haber
generado un estado de perplejidad en quienes deben ensefiar. Es frecuente que
los discursos de la politica educativa y el propio discurso pedagégico se refieran
a la diversidad que caracteriza al alumnado del sistema educativo como una
novedad, como un fenémeno reciente cuya magnitud afecta las posibilidades de
respuesta de las escuelas y de los docentes, provistos de herramientas cldsicas que
no serfan adecuadas frente a los «nuevos piiblicos». Sin embargo, la diversidad es
un rasgo propio de la humanidad y, por eso mismo, el alumnado del sistema edu.
cativo ha sido siempre diverso. No est4 de mds recordar que la creacién de un sis-
tema educativo nacional, con una fuerte impronta homogeneizadora, pretendié
en su momento atenuar las diferencias de origen que tenfa la poblacién escolar:
inmigrantes, gauchos, indios eran algunos de los «otros» que se buscaba transfor-
mar en connacionales. Podemos entender este propésito homogeneizador como
un gesto de construccién de igualdad o, por el contrario, como un arrasamiento
de las singularidades, pero no se trata de que alguna vez la poblacién escolar fue
homogénea y ahora comenz6 a diversificarse, sino de que la pretensién homoge-
neizadora que ha fundado el proyecto escolar decimonénico ya no puede soste-
nerse legftimamente y no logra concretarse de manera efectiva, :

De allf los discursos (relativamente recientes si se los compara con el saber
pedagégico por defecto) sobre la diversificacién curricular y la atencién a la
diversidad. Mirados desde la perspectiva de las cronologfas de aprendizaje, estos
discursos proponen romper las cronologfas unitarias. En el caso de la diversifi-
cacién curricular, planificando varias cronologfas en el momento de la progra-
macién de la ensefianza. En el caso de la atencién a la diversidad, sensibilizdn-
dose a la emergencia de distintas cronologfas de aprendizaje en el aula y bus-
cando acomodar la ensefianza a ese fenémeno que emerge. Estos discursos
expresan un reconocimiento de que la monocronta ya no es f4cil de sostener en
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zan i ores
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nas estrategias para dar r . iy
rendizaje mognocrénico. A pesar de estos y otrosldlscursos, es n(icesa(.:r ((i)escansa
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¢l 4mbito de la escuela o del salén de clases.

Frente a la crisis de la monocronia

i icipaci izacién, los
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i izaj i a pretensién que
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ronologfa de aprendizaje. ' i se presenta
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el centro de la politica el problema de la ensefianza. togfas de aprendizaie
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& o
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SRS . e i
capaces de desarrollar experiencias novedosas y siempre haer oczemélS gomplcja.
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cativo de cada nifio y de cada adolescente se cumple en su escuela, es en e
escucla donde tiene que suceder algo de lo que estamos hablands.

Con laidea de cronologtas de aprendizaje, proponemos la acep:acién de muil-
tiples secuencias personales de aprendizaje, en contraposicién al aprendizaje
monocrénico que estd supuesto en la ensefianza graduada y simultinea. Si vamos
a defender en algin sentido la idea de multiples cronologfas de aprendizaje,
entonces, el problema para la ensefianza queda definido como un: tensién entre
dos polos. Por un lado, habr4 que buscar la ampliacién de las crenologfas, salir
de la idea del aprendizaje monocrénico, para sostener mds cronologfas de apren-
dizajes que conduzcan a la larga a resultados equivalentes. Pero, por otro lado,
también habri que acotar las cronologfas que pretendamos sostener, porque el
saber diddctico disponible tiene lfmites en cuanto a la cantidad ce cronologfas
que podemos manejar de maneras m4s o menos satisfactorias, y no se trata de
desbaratar la posibilidad de accién de maestros y profesores. Er esta tensién
entre salir del aprendizaje monocrénico y mantenernos dentro de los lmites del
saber pedagégico, a la vez que empujamos esos limites, tenemos que centrar la
produccién del saber pedagégico y del saber did4ctico en los préximos afios. Una
diversidad de cronologfas, que es un postulado razonable, debe sostenerse con
saber pedagégico. Y para ello hay que ensayar, investigar, producir y discutir.

No hay una tnica razén por la cual la produccién de saberes novedosos sobre
la ensefianza no logra alterar el conocimiento profesional que se encuentra dis-
ponible en el sistema escolar. Me cuento entre quienes consideran que una causa
de ello es que se produce menos saber novedoso del que necesita, saber que tras-
ponga los limites del dispositivo escolar, entre ellos y sobre todo, los de la mono-
crona. Sabemos también que una parte del saber que sf se produce, en el desa-
rrollo de ciertas politicas incluyentes y en el trabajo de escuelas y docentes que
asumen el problema de los limites del saber con que cuentan, no circula como
saber en el sistema escolar, bien porque no se les habilitan los canales oficiales
(por ejemplo, los de la formacién docente), bien porque no logran ser formula-
dos como conocimiento generalizable y quedan restringidos a un género de difi-
cil propagacién como es el relato de experiencias. Entre quienes evaltian que hay
una importante produccién de saber did4ctico y que el saber producido estarfa
en condiciones de ofrecer respuestas diversas y valiosas a nuestros problemas de
ensefianza, se considera que el problema reside en que la mayor parte de ese saber
es producido sin posibilidades de escalar: ha sido formulado como si la ensefianza
fuera un asunto artesanal, cara a cara, cuando la ensefianza se ha convertido en
una actividad institucional cuya escala requiere de saberes que puedan transmi-
tirse con cierto desapego de su contexto de produccién (Feldman, 2002).

¢Es posible romper con el aprendizaje monocrénico sin (ser acusados de) pro-
ducir segmentacién educativa? Si la ruptura con la monocronia se convierte en
argumento para que algunos puedan aprender todo el curriculum, y otros apren-

an versiones empobrecidas, eso es indefendible. Pero sj somos capaces de gene-
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rar dferentes cronologfas de aprendizaje que a la larga cozdtziix;. :)1 Zzs;l;?iz_
iv rece —aunque incierto— un programa de j 5

e"-ll,uvalentcs’dl.rtr:le Iz;iloclos los que nos encontramos en este texto (yo que Z -
mente d(:fenl : e. ) somos clara evidencia de que seguimos cro_no.loglas de a:;pren‘
UStefiCS ftontes g s mbargo, hemos logrado ciertos aprendizajes equivalentes;
I Sl(fil y ue %d’a.mos entendernos y encontrarnos aqui. Tenenll)os
i Causasdicilg la Elonocrom'a como verdad pedagégica, no pgra des z::-
e cstro ent'renar sino para producir una ruptura con aquellos sal eresd qud 4
R nuiiséf;:c;il?/alo; de haber estructurado nuestro modczl _c}e vex;eel mundo
?au 25(111112121, nos desautorizan cuando queremos ensayar algo diferente.
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