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Resumen

La pregunta que organiza este texto busca aportar a dilucidar el lugar que ocupan y/
o pueden ocupar la pedagogia y la contemporaneidad en la formacién de maestras/
os y profesores. ¢Es qué hace falta la pedagogia en la formacién docente? ;Qué
suma discutir la contemporaneidad en la transmision especifica que proponemos
en la formacién de nuestras/os ensefiantes? Propongo pensar estas preguntas en
este tiempo del “después” de la pandemia. Creo que es/ha sido una experiencia
histérica que abrid y abre la puerta a potentes analisis asi como a diversas
experimentaciones. Para eso, propongo recorrer una serie de nucleos de sentido,
pensados como articulaciones y tensiones que atraviesan el discurso publico,
especialmente el de la formacién docente.

Abstract

The question that organizes this text seeks to contribute to elucidate the place that
pedagogy and contemporaneity occupy and/or can occupy in the training of
teachers and professors. Is pedagogy missing in teacher training? What does it add
to discuss contemporaneity in the specific transmission that we propose in the
training of our teachers? | propose to think about these questions in this time of the
"after" of the pandemic. | believe that it is/has been a historical experience that
opened and opens the door to powerful analyzes as well as various experiments. For
this, | propose going through a series of nuclei of meaning, thought of as
articulations and tensions that cross public discourse, especially that of teacher
training.
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La pregunta que organiza este texto busca aportar a dilucidar el lugar que ocupan y/
o pueden ocupar la pedagogia y la contemporaneidad en la formacién de maestras/
os y profesores. ¢Es qué hace falta la pedagogia en la formacién docente? ;Qué
suma discutir la contemporaneidad en la transmision especifica que proponemos en
la formacién de nuestras/os ensefiantes? Propongo pensar estas preguntas en este
tiempo del “después” de la pandemia. Creo que es/ha sido una experiencia histérica
que abri6 y abre la puerta a potentes analisis asi como a diversas
experimentaciones. Para eso, propongo recorrer una serie de nucleos de sentido,
pensados como articulaciones y tensiones que atraviesan el discurso publico,
especialmente el de la formacion docente.

Sin dudas, los modos en que se pensé y opero6 el sistema educativo en la pandemia
se inscriben en debates, condiciones y herramientas preexistentes. Nos interesa aqui
resaltar que la pandemiay lo que ella produjo (sin negar su novedad) se inscriben en
otras transformaciones generales que afectan nuestra vida. En el final del siglo XX,
decia Hobsbawn, crece la idea de un presente permanente sin relacién con el
pasado (lo que Hartog denominé el predominio de un régimen de historicidad
presentista). Esa idea se fortalecié en los discursos acerca de la pandemia, como si
ella fuese un fendmeno sin antecedentes ni explicaciones histéricas. Por el contrario,
entendemos que el pasado y el futuro contindian siendo dimensiones esenciales de
la experiencia social por su capacidad para orientar y dotar de sentido a las acciones
individuales y colectivas (Wasserman, 2019) y que alli la educacion realiza una
operacion clave (en la tramitacion del pasado, en el lazo entre generaciones que
construye).

Cual palimpsesto (manuscrito que se borra para poder escribir encima, pero que
conserva las huellas de lo anteriormente escrito), el campo de la educacién contiene
las marcas de lo que fue y que operan en un territorio en disputa.

Nos focalizaremos en cuatro nucleos (entre muchos otros) que se tensaron e
intensificaron en periodo pandémico, que estan profundamente ligados a la
formacién docente y ayudan a pensarla, con sus disputas y vaivenes, en la
contemporaneidad. Me referiré por un lado, a las teorias de la desescolarizacién (1);
por otro, a las del “solucionismo tecnolégico” (2). La pandemia parecié una
oportunidad para revivirlas. En tercer término, quisiera detenerme en la cuestién de
qué lugar le hacemos a la pedagogia en la formacién docente (3). Por ultimo, tomaré
los conflictos alrededor de la cuestion de la territorialidad (4). Los abordaré a
continuacion.

1 - Acerca de la desescolarizacion

Las teorias de la desescolarizacion de los 60 y 70 (que relnen diversas criticas y
alternativas a los sistemas educativos modernos) volvieron a tener vida en el siglo
XXI. Basados en la sospecha respecto de la escuela que conocemos, plantearon (con
matices importantes) una critica al metarrelato educativo, el rechazo a la idea de
progreso propia de la pedagogia moderna y el cuestionamiento a la idea de
emancipacién individual y social que legitimaba a las escuelas (Zaldivar y Laudo,
2017). Desde esas posiciones se construyeron espacios muy diversos a la
escolarizacion moderna, que van desde la ensefianza doméstica o home-schooling
hasta escuelas libres (o espacios e-learning) planteadas como alternativas a la
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educacion escolar. Con la pujanza de nuevas tecnologias, estas teorias recuperaron
vitalidad, sostenidas en que las herramientas digitales permiten disefiar y ajustar
procesos propios del aprendizaje.

Justamente, estas y otras propuestas ponen eje en el lenguaje del aprendizaje, que
adquiere, asi, una centralidad excluyente. Se trata de un proceso que implica una
serie de cambios discursivos en este siglo al que Biesta denomina aprendificacion
(Biesta, 2016). El autor sefiala la erosién de un modo de comprender la ensefianza y
el maestro, no en el sentido de los reclamos conservadores acerca de la reposicion
de una figura autoritaria de control sino desde una 6éptica en la que el docente
aparece como un “facilitador del aprendizaje”, como un creador de oportunidades y
ambientes para aprender. Pero el aprendizaje no es administrar procesos “vacios”.
Lo que se desestima es que el asunto de la educacién radica, justamente, en
aprender algo de alguien (Biesta, 2016) y, por eso, un docente esta alli para ensefiar
lo que las generaciones que nos precedieron construyeron y hacerlo de modo tal
que con eso puedan hacer otra cosa (contrabandear la memoria, diria Hassoun).

Lo que nos interesa sefialar aqui es que los discursos expandidos de la
desescolarizacion y la aprendificacibn se construyen sobre la base de la
subestimacion del lugar del docente y la escuela, a la vez que (en el mismo
movimiento) desplazan el eje hacia la individualizacion del aprendizaje.

2 - El solucionismo tecnologico

Otro aporte que nos interesa recuperar para leer este tiempo es lo que Morozov
denomina como solucionismo tecnolégico e internet-centrismo (2016). El autor
define el solucionismo tecnolégico como una ideologia que legitima “una coleccion”
de soluciones tecnoldgicas (nuevas, limpias y efectivas) a problemas educativos. Con
una vision reduccionista, se reformulan asi situaciones complejas para tornarlas
problemas con definicion simplificada y soluciones definitivas y computables en una
vision que impide ver sus efectos, que naturaliza un mundo construido y expulsa, de
ese modo, toda reflexién y disefio pedagdgico. Por ejemplo, poco importaria el
contexto de las practicas que se buscan mejorar en una escuela, mientras se
aumente su eficacia.

Morozov sostiene que con la llegada de Internet este solucionismo ha dado origen a
una serie de creencias que denomina internet-centrismo, donde habita la certeza de
que vivimos una época nueva, de profundos cambios, en la que vamos a encontrar
soluciones a los problemas. Se trata de una perspectiva que ejercita una amnesia
tecnoldgica, que niega la existencia de otras tecnologias y su historia (desde la radio
y la television hasta la ingenieria genética). “Esa vision totalizadora del internet-
centrismo, su falso universalismo y su reduccionismo imposibilitan un debate mas
robusto sobre las tecnologias digitales” (Morozov, 2016, p. 82).

Pero discutir el solucionismo no significa rechazar las tecnologias. Por supuesto que
las tecnologias sin el fetichismo solucionista de la eficacia y la perfeccién, abrieron y
abren puertas a la experimentacion creativa (Morozov, 2016), brindan modos de
romper reglas absolutas y permiten indagar alternativas potentes como aportes al
debate y la construccién de una escuela para todas/os. Porque, como sefialan
Dussel y Trujillo Reyes (2018), la clase siempre fue un entorno socio-técnico,
conformado por esa interaccion entre sujetas/os humanas/os y espacios, artefactos
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o tecnologias que organizan interacciones. Desde esta perspectiva, las tecnologias no
son objetos externos que “llegan” a las escuelas, sino que la escuela es ella misma un
entorno socio-técnico poblado por artefactos (libros, ldminas, cuadernos y carpetas,
mapas, retratos, escritorios) que materializan formas particulares de registrar y
organizar el conocimiento y la memoria humana. Los artefactos, aun cuando sean
objetos muy nuevos, llevan con ellos la historia particular de las inscripciones de la
cultura, de las organizaciones del conocimiento y de la memoria, asi como de las
estrategias de poder que estaban presentes en el momento de su emergencia
(Dussel y Truijillo Reyes, 2018).

En el confinamiento obligado para protegernos se produjo, por un lado, un efecto de
shock por la escalada de la plataformizacién de lo educativo (Ménaco y Herrera,
2022). Por el otro, las expectativas ligadas a que la digitalizacion per se mejora la
ensefianza fueron puestas en cuestion. También, se fortalecieron debates respecto
de como se piensa ahi el lugar de las/los docentes que algunas/os imaginaban
sustituible por programas informaticos (la autonomizaciéon de la ensefianza en
manos de los propios dispositivos). Los estudios muestran que los espacios de
encuentro y las relaciones con pares y con otrxs adultxs que suceden en el cara a
cara se extrafaron.

Los discursos que, alimentados por las corrientes desescolarizadoras, tendieron a
caricaturizar a la escuela como institucién obsoleta (y la asociaban con el
aburrimiento y la rigidez, la desafectividad, la ausencia de creatividad) fueron
perdiendo peso a medida que corrian las semanas de aislamiento. También, los
discursos que desvalorizaban los saberes necesarios para ejercer la tarea de
ensefiar. Es que se hizo mas evidente que el trabajo docente requiere de una
formacién y un espacio-tiempo especifico para desplegarse y que el vinculo fluido
con dispositivos digitales (cuando las condiciones materiales estan resueltas) no
garantiza los saberes necesarios para enfrentar los procesos de aprendizaje.

3 - El desplazamiento de la pedagogia

En el debate de las Ultimas décadas, el lugar asignado a la pedagogia como campo
de saber y como lenguaje puede analizarse como una expresién de cémo se
construyen las politicas docentes tanto para la formacion como para el trabajo de
ensefiar. El caso argentino es muy claro respecto la disputa que se instalé entre
posiciones antagonicas sostenidas por los gobiernos de este siglo: el kirchnerismo y
el macrismo.

Los gobiernos nacionales del 2003 al 2015 habian impulsado explicitamente la
reintroduccion de la pedagogia en las politicas publicas en educacion, luego de que
en las reformas neoliberales de la década de los 90 este registro fuera desplazado y
reemplazado por abordajes tecnocraticos. En el discurso pedagégico oficial del
periodo, las coordenadas propias del lenguaje de la pedagogia impulsaron
prioridades y definiciones politico-educativas que propusieron una experimentacion
igualitarista basada en la transmisiéon cultural, el trabajo con las diferencias, la
especificidad de la ensefianza en la formacion y el trabajo docente, y la restitucion
del horizonte de lo comun (Vassiliades, 2014; Dussel, 2015). En esa composicion
confluyeron discursos acerca de la formacion y el trabajo docente que provenian de
ambitos gubernamentales y de politica publica con los de universidades, sindicatos,
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movimientos sociales y docentes, entre otros actores.

Como sefiala Vassiliades (2021), con el cambio de gobierno a fines del 2015, se
produjo una doble interrupcién que articul6, por un lado, un desplazamiento del
campo de la pedagogia en el disefio y definicion de politicas publicas para la
formacién y el trabajo docente. Por el otro, en el marco de una restitucién
tecnocratica-particularista (y managerial), los problemas de la educaciéon fueron
planteados como temas a resolver individualmente, con un impulso "emprendedor"
que, a la vez, diluy6 todo horizonte de lo comun y de lo colectivo. Se buscé desplazar
la tarea docente hacia la "facilitacion" y la "guia". Estos movimientos fueron
acompafiados de un discurso impugnador de la escuela y las posibilidades de la
ensefianza.

Detras de estos planteos, prevalecié un cierto sentido comun que situé a las
escuelas, las clases expositivas y a las/los docentes que ensefian en una serie
improductiva que debia ser modificada para que las instituciones se tornen ambitos
entretenidos y convocantes. Las légicas particularistas que organizaron el discurso
pedagogico del periodo parecieron afianzarse en la instalacion de la nocién de
esfuerzo y realizacién personal en el campo educativo, en la re-tecnificacién del
trabajo docente y en la dilucién de la pedagogia en su condicién de saber y de
lenguaje.

En este movimiento confluyd una progresiva y sostenida reestructuracion de la
agenda de formacién docente: los tiempos del paradigma de la escuela eficaz
trajeron consigo la despedagogizacion y la despolitizacién del debate educativo. La
idea de una escuela eficaz borr¢ la legitimidad de todo debate politico pedagégico
en favor de la sobrevaloracion de una dimensién puramente factica (Vassiliades,
2021) y una gestién exitosa de si mismo, con la promesa de felicidad que ella
conlleva (Ahmed, 2021).

Como sefiala Philippe Meirieu, se plantea entonces una gran ambivalencia respecto
de qué es lo que da acogida a las/los chicas/os en la casa/mundo, porque lo que
plantea la escuela eficaz, lo que vienen a medir los test, es simplemente el grado de
adaptacion a la casa, pero no la capacidad de repensarla, cuidarla y, mucho menos
aun, transformarla (Meirieu, 2022). 2Por ejemplo, vease
Benchimol, K.y

Helman, M. (2022)
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una escuela por otros medios sin tiempo alguno de preparacion, con lo que habia a
mano, se impuso de modos diversos. Mas alla de las notables diferencias entre
paises, fue un cimbronazo que conmovié los pilares de la materialidad escolar y nos
conmind (para mantenerla viva) a apelar a otros entornos socio-técnicos y a crear y
delimitar otros territorios. La desestructuracién que se produjo alterd relaciones y
lazos que se construian en las escuelas y muy especialmente las formas de ensefiar.
De lo que dispusimos, entonces, fue de una escuela que no tuvo recortado un

territorio, un tiempo y un espacio propio o especifico.

Cuando las/los alumnas/os permanecen encerrados en las casas y en los barrios, en
una convivencia forzada (como la nombra Graciela Frigerio) se diluyen ciertas
fronteras a la vez que se construyen otras que demarcan experiencias territoriales
mas homogéneas, sin ventanas a otros mundos salvo las que muestran las pantallas
que (de modo desigual) tengan a mano. Esa escuela posible implico la
“domestizacion” del espacio escolar (Dussel, 2020), que no discrimina entre escuela y
familia, entre espacio publico y privado. Hay una pérdida de la “intimidad” del trabajo
escolar que, ademas, deja expuesta la vida privada como nunca antes1. Es una
«escuela confinada» en todos los sentidos de la palabra: material, pero también
social, cultural, ideoldgico. En las crénicas del regreso progresivo a la presencialidad,
las/los chicas/os manifestaron de distintos modos su necesidad de un cuadro
estructurante al exterior de la familia, del sostén de un colectivo; su necesidad del
reencuentro e interaccién con otras/os.

Lo que nos interesa sefialar es que el confinamiento dio lugar a procesos de
desterritorializacién, en una especie de huida forzada de las configuraciones
construidas histéricamente. Pero asi como se trastocé el conocido, también se
constituyeron otros nuevos territorios. De modos muy heterogéneos y muy ligados a
la disponibilidad material y de saberes, maestras/os y profesores se vieron lanzados
a nuevos territorios (Amador et al., 2022) con espacios complejos, multiples, donde
acontecieron experiencias y encuentros diversos y desiguales. Algunos autores
refieren también a una reterritorializacion mediatica, donde se crea un complejo
ambiente que relaciona la naturaleza sociocultural y territorial contemporanea con el
espacio tecno-medidtico (Santi y Aradjo, 2021). Como ya dijimos, sin espacios propios
(recortados de la vida familiar cotidiana) y especificos (recortados para el estudio con
otras/os) se increment6 la valoracién de la escuela como espacio comun, como sitio
publico diferenciado del familiar, como espacio propio a la vez que de todas/os.

Cabe alli la pregunta sobre el movimiento de construccion/destruccion de territorios
(materiales y/o simbdlicos) y sobre la produccion de nuevos procesos de
fragmentacién que operaron en la pandemia: ¢se reconfigura el territorio escolar?
¢Coémo opera alli la brecha digital? ;Co6mo pensar experiencias situadas? Sobre todo,

¢como construir territorios comunes? ¢Es qué todo esto constituye una novedad?

Sefialamos hasta aqui cuatro nucleos de sentido que estaban instalados previo a la
pandemia y que se tensionaron con ella: las teorias de la desescolarizacién, las del
“solucionismo tecnolégico”, la cuestién de la despedagogizacion y la de la
reterritorializacion.
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Apuntes para conclusiones en proceso

El recorrido que realizamos quiso sefialar algunas de las continuidades y
alteraciones que nos impuso la pandemia y que interpelan fuertemente a la
formacién docente. Es que el confinamiento para la proteccién actualizd
innumerables debates en diferentes areas de la sociedad y la cultura. En un tiempo
de relaciones alteradas, puso sobre la mesa comun tanto la multidimensionalidad
de la problematica educativa como la potencia de la escuela y sus docentes.

Como dice Larrosa (2020), la pandemia nos esta haciendo ver, discernir, interrogar.
Nos estd haciendo pensar acerca de la construccion de la igualdad escolar y sus
dificultades, lo que se revela en la consideracion de la escuela misma, de sus formas
pedagobgicas, de sus ensefianzas. Y es por eso que la formacion docente no ha sido
ni puede ser ajena ni indiferente a este debate y a eso le dedicaremos este cierre,
tratando de aportar a capitalizar el cimbronazo, especialmente enfocados en
repensar como la pandemia interpeld los saberes y las relaciones que las/los
docentes construyen con ellos durante su formacién. Porque una de las cuestiones
claves del trabajo en y con la formacién docente es que construye en sus aulas de
hoy las aulas de las escuelas del mafiana. Es decir, las aulas en las que las/los futuras/
os ensefiantes estudian en el presente son los espacios donde se forjan las aulas
por-venir (Birgin, 2020)*. 3La referencia a “aulas”

Con la pandemia se aceleré una interpelacién necesaria a la formacién docente, que &S Metaforica. Sila
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existentes a las que les da otra visibilidad y relevancia. escuelas del futuro.

Tomaremos cuatro ejes que, recuperando lo planteado y sin ninguna pretensién de
exhaustividad, buscan ordenar algunas ideas acerca de interrogantes cruciales para
la formacion docente pospandemia. En primer lugar, surgié con fuerza la pregunta:
ses qué hacen falta hoy las escuelas y sus ensefiantes? Si asi fuera (y en segundo
lugar), ;de qué escuela hablamos? ;Ponemos en discusion en la formacién docente
la forma escolar vigente? En tercer lugar, ;cémo abordar hoy la cuestion de la
igualdad escolar? Por ultimo (podria haber sido lo primero), nos parece cada vez
mas imprescindible retomar un debate acerca de la relacion entre la escuela, la tarea

de ensefiar y la época que vivimos.

Empecemos por el principio ¢Es qué hace falta la escuela? ;Hace falta el maestro? La
escuela ofrece un espacio y tiempo especifico para el estudio, ofrece experiencias de
formacién para hacer accesible el mundo, para vivir con otras/os en este mundo y
también para pensar otros mundos posibles. ;Qué se pierde cuando no se tiene la
oportunidad de habitar y vivir las experiencias que alli se producen? ;/La educacién a
distancia es una alternativa a la educacién escolar? ;Solo se trata del aprendizaje
individual? ;Dénde quedan las/los maestras/os? ;Qué sucede si no estan? Como
vemos, las propuestas de desescolarizacién y solucionismo tecnoldgico confluyen



ISSN en trdmite (en linea) . A
m Tramas de la Formacion Docente. Miradas desde el Sur / Afio 1. n1 (2023) [35-48] Alejandia Birgin

ahi, van de la mano. En cambio, Biesta responderia: lo que hace falta es devolver la
ensefianza a la educacién (Biesta, 2016). Y es alli donde la figura de la escuela y de las/
los docentes recobra una significatividad y reconocimiento renovados. Cuidar la
escuela es parte de lo que hoy construye la infraestructura de lo comun, de lo que
sostiene una vida compartida (Dussel, 2021)

Ahora bien, junto con valorar (sin sacralizar) la escuela y a quienes en ella ensefian,
se abrieron otras acciones y reflexiones que no debemos ni queremos que se
escapen sin tomarlas, analizarlas, sacarles provecho. Los tiempos y espacios de
confinamiento abrieron a la construccidon de una mirada mas compleja sobre el
sistema educativo, las trayectorias escolares y los territorios asi como a la
incorporacién de otros entornos socio-técnicos. Porque la idea de volver a la escuela
trae consigo la pregunta de a qué escuela.

En esta inédita interrupcion de la escolarizacién conocida reside la posibilidad no
solo de hacer visible la potencia de ese arreglo histérico que es la escuela, sino de
relocalizarla como un sistema de practicas que pueden ser recreadas y reorientadas
(Vercellino y Da Silva, 2021). En muchos espacios de formacién docente, la escuela
conocida aparecia sedimentada, naturalizada, incuestionable, sagrada. Y hoy se hace
mas visible que nunca la materialidad de esa invencién moderna, de sus
coordenadas de espacio y de tiempo, lo cual expone el caracter social, histérico,
politico y cultural de la forma escolary, por tanto, su condicién contingente.

Entre desescolarizacién y forma escolar vigente hay un amplio espectro de debates,
de propuestas y también de factualizaciones. Por ejemplo, el cronosistema escolar, la
simultaneidad, la presencialidad, las trayectorias teéricas que rigen el sistema escolar
vigente no son las Unicas condiciones posibles (Terigi, 2021); eso se ha hecho mas
visible en este tiempo y mostré la riqueza (o vacancia) de la construccién de su
diversidad y de sus diferencias. Retomando a Simons y Masschelein (2014), podemos
pensar la formacién de maestrxs como un espacio-tiempo donde la escuela se
convierte en “materia de estudio” y donde se pueden imaginar otros arreglos para
ella que los ya asignados.

Si la escuela es la institucién que ofrece la suspensién de un orden desigual porque
propone un tiempo libre (no productivo) a todas/os, brinda un tiempo distinto al que
ofrece la vida social y es justamente por eso que se trata de un tiempo igualitario
(Simons y Masschelein, 2014), ;cémo pensar y producir experiencias de igualdad
escolar? ;Qué formas de trabajo escolar proponer? ;Qué hace falta saber para poder
tomar esas decisiones minimas que aporten a construirla? Hoy se trata de
problematizar esa légica hegemaénica de la meritocracia: no solo hacer que todas/os
puedan jugar en un juego desigual (que todas/os estén invitadas/os a la
competicion) sino de cambiar el juego y convertirlo en un juego igualitario (Larrosa,
2020). También se trata de sensibilizar acerca de la construccién de otras relaciones
igualitarias, como las de género, trabajando intervenciones que contribuyan a
conmover desde la formacién docente misma representaciones estereotipadas,
actitudes y conductas arraigadas en un orden patriarcal (Barrancos, 2021). ;Co6mo
construir “la igualdad del comienzo™ ¢Como compartir la conviccién de la
educabilidad de todas/os?

Por ultimo, con las experiencias transitadas una conviccion se fortalece: se trata de
discutir la relacion entre la contemporaneidad y la educacién en la formacién
docente. ;Por qué pensar la época en la formacién docente? ;Cémo salir de la
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celebracién acritica o del tono apocaliptico para poder problematizarla y colocar alli
los desafios de la escolarizacion hoy? ;Co6mo se producen las tecnologias, que voces
e ideologias se busca silenciar durante su produccién y difusiéon, de qué manera se
utiliza el espiritu de la época para que parezcan inevitables? Solo para mencionar
dos ejemplos relevantes: ;cémo trabajar la relacién entre lo que la escuela ensefia y
la conciencia planetaria, en tiempos de severa preocupaciéon por el cuidado de la
diversidad de la vida en la tierra? ;Como pensar una formacién docente hoy que
incluya como se construyen la jerarquia de saberes en el espacio virtual, que
desnude los algoritmos de popularidad que ordenan los contenidos que
consultamos en la web?

Como dice Agamben (2011), puede decirse contemporaneo solamente quien no se
deja enceguecer por las luces del siglo y alcanza a vislumbrar en ellas la parte de
sombra, su intima oscuridad. El contemporaneo es quien percibe la oscuridad de su
tiempo como algo que le concierne y no deja de interpelarlo. Por eso, se trata de
trabajar en la diferencia entre una formacién que esta encandilada por la época tal
como es hoy y otra que, reconociendo sus luces y sus sombras, se niega a renunciar
a imaginar otros mundos posibles en las escuelas (Agamben, 2011; Skliar, 2020).

Desde nuestra perspectiva, se torna imprescindible pensar la formacién de maestras/
os y profesores en la escena contemporanea en la que estamos inscriptos, asi como
la relacién entre la época y la formacién docente sin eludir los contextos socio-
econdmicos y politico-culturales del pais, de la region y los imperativos (que
parecieran indiscutibles) de un mundo globalizado. Pensar la escena
contemporanea es parte de una formacion docente que promueva que aquello que
la escuela transmite (diria Derrida, aquello que escoge de aquello que fue construido
por las generaciones que nos precedieron) perdure y permita a la vez apropiarnos
del mundo para imaginar y construir otros posibles, mas habitables, justos y
amorosos para todas/os.
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