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En este numero 4 de la Revista Andlisis de las Prdcticas quisimos dedicar un espacio
relevante a la dimension colectiva del trabajo docente. Esa es la tematica que com-
pone el dossier con el que se inicia el nimero. Ensefiar es un trabajo colectivo, lo
sabemos. Sin embargo, esta afirmacion, que apenas da cuenta de la multiplicidad de
actores que intervienen en la estructuracion de la clase que en un dia determinado
tiene lugar en un aula, se desdibuja en este tiempo en el que se niega la complejidad
de la ensefianza y se insiste en reducirla a facilitar aprendizajes o a administrar acti-
vidades y tareas desde una competencia meramente técnica.

En este contexto, reconocemos la existencia de multiples experiencias en es-
cuelas, institutos y universidades que sostienen, muchas veces a contramano de
las condiciones institucionales, un trabajo colaborativo para abordar las diferentes
cuestiones problematicas que se plantean en el desarrollo de las prdcticas de ense-
flanza, visibilizando de este modo esa dimension colectiva. Recoger parte de esas
experiencias asi como conocer mas profundamente distintas perspectivas tedricas
que las sostienen y que intervienen en la formacion docente ha sido un propaésito de
la convocatoria que realizamos. Estamos satisfechos con la respuesta obtenida: nos
contacta con un amplio abanico de trabajos que, desde aproximaciones colaborati-
vas, se referencian en la Didactica Profesional, la Didactica General, las Didacticas
Especiales de diferentes dreas. Destacamos que, revisando las tradiciones de estas
disciplinas, en la mayoria de los trabajos se incluyen dimensiones de analisis -so-
ciales, politicas, institucionales, contextuales- que enriquecen notablemente los
estudios. Proponemos a continuacion una breve sintesis de cada una de las contribu-
ciones recibidas que conforman el Dossier. La dimension colectiva del trabajo docente.
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En “Aportes para el andlisis y desarrollo didactico en las instituciones educa-
tivas: trabajo de enseniar y evaluar y dispositivo diddctico colectivo”, Octavio Falconi
argumenta a favor de conceptualizar como trabajo la tarea de ensefiar y evaluar,
y dilucida con minuciosidad las maultiples determinaciones que la configuran.
Asimismo, el articulo problematiza, a partir del anadlisis de diferentes investigacio-
nes, los vinculos entre las dimensiones personal y colectiva del trabajo de ensefian-
za. En esa relacion ubica la construccion dispositivos colectivos diddcticos, entendidos
como elaboraciones colectivas en las que grupos de docentes van configurando mo-
dos de hacer que toman en cuenta el caracter situado, contextual, diverso, desigual
y, en algunos casos, precario en el que se ubica su tarea, que a la vez se inscribe en
sistemas educativos nacionales altamente regulados.

Carolina Scavino, Mariana Girzirian y Marco Grego realizan en “Formacion do-
cente y desarrollo profesional: ;Qué enfoque al momento de trabajar con otros?” un
analisis comparativo de tres marcos conceptuales desde los cuales se piensan los pro-
blemas de la formacion docente y del desarrollo profesional: la Didactica Profesional
en articulacion con la Clinica de la Actividad, la Investigacion Colaborativa y la
Comunidad de Practicas y Comunidades de Aprendizaje. El trabajo analiza el ori-
gen de cada una de estas aproximaciones, los problemas que aborda y las estrategias
metodologicas; se identifican los aspectos comunes y se precisan las especificidades.
Al establecer lazos entre los marcos tedricos que se analizan y los fines formativos
que se proponen, el articulo contribuye a ampliar las posibilidades de la formacion
docente desde una perspectiva que, en todos los casos, asume el cardcter situado de
las practicas docentes.

Los problemas vinculados al ingreso a la Universidad Nacional de José C. Paz
(UNPaz), sobre todo los procesos que atraviesan los ingresantes hasta convertirse
en estudiantes universitarios, son el foco del trabajo de Maria Adelaida Benvegnu
y Yamila Goldenstein Jalif, “El ingreso a la universidad, miradas y experiencias”. El
estudio se basa en entrevistas grupales a estudiantes que transitaron y finalizaron el
Ciclo de Inicio Universitario, realizadas por las autoras junto a un equipo de docen-
tes del Taller de Lectura y Escritura que tiene lugar como parte del mencionado ciclo.
Las estrategias puestas en juego para elaborar las entrevistas, asi como las modalida-

des que se asumieron para su analisis, constituyen un caso que aporta comprension
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a la aproximacion colaborativa de la investigacion educativa. El trabajo enfatiza la
necesidad de una escucha atenta que evite explicaciones causales y generalizaciones
abusivas. El proposito de comprender como se ven las propuestas de la Universidad
desde la posicion de los estudiantes -interrogante fundamental de la investigacion
que coordinaron las autoras- deja ver la necesidad de practicas institucionales com-
prometidas con la diversidad cuando se espera sostener la masividad, caracteristica
de la intencion democratizadora.

(Como reelaboran, resignifican y, en definitiva, hacen suyas maestras y maes-
tros del primer ciclo las propuestas diddcticas para el drea de Ciencias Sociales que
se elaboran en el marco de un proyecto de intensificacion de la ensefianza desde la
Direccion Provincial de Educacion Primaria del Gobierno de la Provincia de Buenos
Aires? ;Como impactan los modos en que los docentes implementan esas propues-
tas en las politicas curriculares de la gestion? Estas dos preguntas estructuran el
articulo de Alina Larramendy y Mariana Lewcowicz, “Ensefiar y aprender ciencias
sociales en el primer ciclo: un trabajo compartido”. Las autoras desarrollan sus re-
tflexiones sobre la base de un caso trabajado con maestras y maestros de tercer afio:
el estudio de los pueblos diaguitas. En el analisis compartido entre los especialistas
de la Direccion Provincial y grupos de maestros sobre las implementaciones reali-
zadas por cada uno de ellos, cobra relevancia el estudio de las producciones de las
y los alumnos aportadas por las maestras, a partir de las cuales se reconstruyen los
desarrollos llevados a cabo en las aulas, se elaboran indicadores que permiten dar
cuenta de los progresos en los aprendizajes, se intercambia sobre las funciones que
cumple la escritura de las y los niflos y se proyectan de manera compartida posibles
intervenciones en la sala de clase. Las autoras destacan que los intercambios con las
y los docentes constituyeron para ellas una instancia de validacion de las hipotesis
que enmarcaron la produccion de materiales al tiempo que contribuyeron a la pro-
blematizacion de los contenidos de ensefianza.

El Grupo Lunes -equipo de docentes e investigadores que se reinen desde 2008
para estudiar colaborativamente problemas relativos a la ensefianza de la matemati-
ca en la escuela secundaria- comparte en su articulo diferentes aspectos del trabajo
que realizan y también se detiene, como en el material de Larramendy y Lewcowicz,
en el papel que juega el analisis de las producciones de los estudiantes. En este caso,
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detallan su incidencia tanto en la reelaboracion de las situaciones de enseflanza que
construyen como en la comunicacion a otros profesores de sus resultados a través
de talleres y documentos. El articulo da cuenta con minuciosidad de los procesos
de elaboracion del grupo a través de los cuales se alcanzan miradas comunes nutri-
das por una diversidad de experiencias. “La investigacion colaborativa del Grupo
Lunes. El rol de las producciones de les estudiantes en las diferentes etapas de nues-
tro trabajo” es el titulo de este articulo.

(En qué sentidos el trabajo de ensefianza-aprendizaje en un drea como Ciencias
Naturales puede contribuir a los procesos de alfabetizacion de estudiantes de los pri-
meros aflos de escuela secundaria que no logran aun leer y escribir de un modo que
los habilite para el estudio y el aprendizaje? ;Qué caminos tomar para que un grupo
de investigadores y profesores pueda explorar, de manera colaborativa, un proble-
ma que no tiene historia ni en las practicas de los profesores ni en las produccio-
nes didacticas? Aunque las autoras no las formulan exactamente en estos términos,
son estas las preguntas centrales que abordan en su articulo Ana Maria Espinoza,
Adriana Casamajor y Cecilia Acevedo, “Una experiencia colaborativa en secunda-
ria: Reflexiones sobre una situacion con la que se inicia una secuencia de Ciencias
Naturales”. El trabajo se adentra en el proceso de construccion de la colaboracion,
en sus complejidades y su potencia, y nos permite conocer mads sobre la riqueza del
dialogo horizontal entre investigadores y docentes.

“Claves para Pensar Practicas Inclusivas hacia la Participacion” es el titulo del
articulo de Vanesa Casal, en el que problematiza el camino que va desde las politicas
de inclusion hacia las practicas efectivas. Desde su posicion de supervisora -que, se-
gun sefiala la autora, combina aspectos territoriales, institucionales, comunitarios,
curriculares, pedagogicos, administrativo-legales- pero nutriéndose asimismo de su
trayectoria como investigadora, hipotetiza sobre un conjunto de acciones tendien-
tes a fortalecer el caracter inclusivo de la educacion en las escuelas. La autora subraya
la necesidad de una lectura territorial de los fendmenos de inclusion-exclusion para
incorporar su problematicidad en la planificacion y la gestion publica.

Margarita Bruno y Mariana Gizirian dan cuenta del trabajo colaborativo con
maestras de educacion especial de una escuela del conurbano sur de la provincia
de Buenos Aires, en el que se toma como asunto de reflexion la centralidad de
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la ensefnanza como ntucleo de la actividad institucional. Este enfoque se inscri-
be en el proposito de poner en cuestion las perspectivas que buscan en el ambito
clinico respuestas para la educacion especial. El articulo, titulado “Colaboracion
y reflexividad en el disefio de practicas docentes para la educacion especial”, in-
forma sobre las alternativas de un rico espacio de interacciones entre las autoras
y las maestras de la escuela en el que, a partir del andlisis compartido de escenas
de enseflanza en las aulas, implementadas por las docentes, se reconsideran ideas
didacticas, pedagogicas, institucionales y sociales que historicamente adquirieron
modalidades unicas en la educacion especial, para dar lugar a nuevas, diversas y
enriquecedoras posibilidades.

El dossier finaliza con el trabajo de Carolina Cabrera Di Piramo, Virginia
Fachinetti Lembo, Avril Regueira Dominguez y Mabela Ruiz Barbot, “Por un nue-
vo giro hacia el trabajo colectivo docente en la Udelar-Uruguay: consideraciones a
partir de desencuentros entre el deber ser y las disidencias”. Las autoras problema-
tizan los efectos del avance de las 16gicas neoliberales en la universidad, que ame-
nazan una concepcion historica de la institucion universitaria como “espacio y
tiempo de lo comtin, para el estudio publico colectivo”. Relatan las preocupaciones
de un grupo de mujeres, docentes e investigadoras de la universidad en distintas
disciplinas que constituyen un colectivo que se propone compartir experiencias y
desarrollos académicos con el objetivo de resituar el espacio y el tiempo de lo co-
mun en el ambito universitario. Luego de un recorrido tedrico que ubica el punto
de vista desde el cual se estudia la institucion universitaria y sus implicancias en el
trabajo docente, las autoras analizan distintas experiencias e investigaciones que,
asumiendo una posicion “disidente”, promueven alternativas a la forma en que se
viene plasmando el trabajo docente.

Ya en la habitual seccion de Articulos de la revista, el trabajo “Investigar en red para
atender la pandemia. Las ciencias sociales y humanas en tiempos de Covid-19”, escri-
to por Fernando Peirano, Guido Giorgi y Cecilia Sleiman, analiza los desafios enfren-
tados por la politica publica de ciencia, tecnologia e innovacion para dar respuestas a
los problemas acuciantes generados por la pandemia. Los autores se centran en el va-
lor de la produccion en el campo de las Ciencias Sociales para hacer visibles problema-
ticas que emergian o se agudizaban en el marco de la crisis y elaborar propuestas que
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pudieran abordarlas desde la gestion estatal. Es asi como, desde la Agencia Nacional de
Promocion de la Investigacion, el Desarrollo Tecnologico y la Innovacion, informan
con detalle acerca de la creacion del instrumento Picto Redes en el marco de la Unidad
Coronavirus gestada en el Ministerio Nacional de Ciencia y Tecnologia. Los autores
recuperan el basamento institucional construido previamente sobre el cual fue posi-
ble convocar a la busqueda de respuestas que la urgencia exigia y subrayan el impacto
positivo de la posibilidad de acelerar la transferencia de conocimiento para contribuir
con la sociedad. Se analiza, en particular, el valor del Programa de Investigacion de la
Sociedad Argentina Contemporanea (PISAC). El trabajo concluye con una reflexion
sobre “la razon de ser” del conocimiento que se produce en el campo de las Ciencias
Sociales y deja sefialadas las consecuencias negativas del avance en el desmantela-
miento del sistema cientifico que se ejerce hoy desde la politica de gobierno.

“Narrativas pedagogicas: su aporte al proceso de coformacion de docentes
noveles y expertos en espacios de coordinacion liceal uruguayos” es el titulo del
articulo elaborado por Monica Isquierdo y Eliana Lucian. Las autoras comparten
los resultados de una investigacion que estudia las narrativas pedagogicas que
producen profesores expertos y novatos en espacios de coordinacion institucio-
nal de dos liceos publicos uruguayos. Concebidas estas como un dispositivo de
formacion desarrollado a través de talleres, las autoras muestran que, a través del
proceso de elaboracion de narrativas, se hacen visibles saberes pedagogicos que los
docentes elaboran en sus practicas cotidianas para dar respuesta a los desafios que
enfrentan en sus prdcticas. Se subraya el ambiente de colaboracion e intercambio
que se gesta al recuperar la experiencia profesional. La investigacion se propuso
indagar nucleos de tension en los hechos pedagogicos que se narran tomando en
cuenta la dimension autobiografica, la cultura institucional, el sentido de la tarea
docenes y su relacion con el saber, y el contexto politico y gremial. Asimismo, se
destaca el valor epistémico de la escritura de los documentos por parte de los do-
centes participantes, al servicio de la reflexion profesional.

Patricia Monica Clavijo, Maria Angélica Gil, Romina Paola Nievas, Luciano
Martin Perrottay y Susana Eva Villagra son los autores de “Encrucijadas pedagogi-
cas, simiente y cimiento de saberes en la formacion inicial”. El trabajo toma como
objeto de analisis aquellas situaciones complejas e inesperadas que irrumpen en el
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aula: producen tal desconcierto en los docentes, que se ven exigidos a alejase de lo
planificado. Mas especificamente, se centra en el estudio de episodios vividos en
las practicas docentes de estudiantes del Profesorado Universitario en Biologia y del
Profesorado en Ciencias de la Educacion de la Universidad Nacional de San Luis. La
tesis desarrollada sostiene que el anadlisis de estas instancias, a las que llaman encruci-
jadas pedagogicas, constituye una oportunidad para generar experiencia. Se analizan
diferentes casos en que los practicantes se vieron confrontados a la incertidumbre
inherente al acto de ensefiar, ya sea por las preguntas de los alumnos que implicaban
dimensiones personales que comprometian —pero excedian el tema de ensefianza-,
ya sea porque sus actitudes desarmaban completamente la tarea planificada.

Por ultimo, la seccion finaliza con “La prdctica profesional aprendida en los profe-
sorados de educacion inicial y primaria”, de Maria Belén Bedetti, Andrea Montano,
Maria Sol Visnivetski y Ana Clara Yasbitzky. ;Qué relaciones se pueden establecer
entre los procesos de enseflanza de la practica profesional y aquello que los gradua-
dos reconocen como aprendido en sus primeros desempefios docentes? Esta pre-
gunta sintetiza la busqueda de las autoras a partir de la cual acunan la expresion
prdctica profesional aprendida. El estudio involucra a graduados de los profesorados
de educacion inicial y primaria de la ciudad de Bahia Blanca. A partir de los datos
obtenidos, estas investigadoras construyen cuatro dimensiones de andlisis: institu-
cional, curricular, de relacion entre formacion y mundo laboral y de trayectorias y
saberes profesionales.

En la seccion Entrevista, José Antonio Castorina dialoga con el escritor y docen-
te Martin Kohan. Desde la Revista, entendimos que las reflexiones que comparte
asiduamente Kohan en el espacio publico resultan relevantes para pensar el mundo
de las practicas educativas. En el desarrollo de la conversacion, se van analizando
distintos desafios que implica la formacion de los estudiantes. El cuestionamiento,
la duda, la argumentacion, el debate y la exigencia intelectual se proponen como
componentes insustituibles de la construccion de una relacion con el saber. En el
intercambio se alude a las reconfiguraciones que impone el momento actual de la
sociedad, desde una perspectiva que, recuperando lo mejor de nuestras tradiciones,
reconoce la importancia de interpretar los posicionamientos de los jovenes, sin por

ello alinearse con ciertas logicas mercantilistas que suelen portar.
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Mariela Helman comparte en Comentarios Bibliogrdficos claves para la lectu-
ra de Conflictividad y escuela. Pensar los espacios de la intervencion en la convivencia
institucional, de Maria Beatriz Greco y Ana Campelo, publicada por HomoSapiens
Ediciones. Se trata de una obra que, nos dice Helman, contribuye a mirar la cotidia-
neidad de la escuela desde una perspectiva de derechos e invita a releer los propios
marcos referenciales, considerandolos en el marco de un quehacer colectivo.

Como hemos sefialado en nimeros anteriores, nuestro proposito es promover
el dialogo y contribuir con la difusion de experiencias que se desarrollan a partir de
preguntas fundamentales que interpelan hoy el campo de las practicas docentes.
Esperamos habernos aproximado a ese objetivo.

Comité Editorial
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La dimension colectiva
del trabajo docente






Octavio Falconi* Aportes para el analisis
y desarrollo didactico en
las instituciones educativas:
trabajo de ensenary evaluar
y dispositivo diddctico colectivo

Resumen

El articulo tiene por objetivo dar espesor conceptual a la nocion de trabajo de enseriar
y evaluary su vinculacion con el concepto de dispositivo diddctico colectivo, en funcion
de proponer una matriz de analisis didactico en las instituciones educativas. Con ese
objetivo, se expone por qué la ensefianza y la evaluacion requieren abordarse con-
ceptualmente como trabajos. Luego, plantea cierta limitacion de la categoria prdctica
de ensefianza y propone su complementariedad y abarcabilidad con la nocién de tra-
bajo de ensefiar y evaluar. A continuacion, recupera y analiza los aportes de diferentes
autoras y autores acerca de la tarea de transmision escolar en su dimension individual
y colectiva. Finalmente, caracteriza las nociones de trabajo de ensefiar y evaluar y la
de dispositivo diddctico colectivo y sus posibles implicancias en tanto aportes tedricos
para pensar la relacion entre las politicas educativas y el cambio en los establecimien-
tos de ensefianza.
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Contributions to the analysis and didactic development in educational institutions:
work of teaching and evaluating and collective didactic device (dispositifs)

Abstract

The article aims to give conceptual thickness to the notion of teaching and evaluating
work and its connection with the concept of collective didactic device (dispositifs), in
order to propose a matrix of didactic analysis in educational institutions. With this
purpose, itis explained why teaching and evaluation need to be approached concep-
tually as jobs. Then, it raises a certain limitation of the practical category of teaching
and proposes its complementarity and encompassability with the notion of teaching
and evaluating work. Next, it recovers and analyzes the contributions of different
authors about the task of educational transmission in its individual and collective
dimensions. Finally, it characterizes the notions of teaching and evaluation work and
that of collective didactic device and their possible implications as theoretical contri-
butions to thinking about the relationship between educational policies and change
in educational establishments.

Keywords
General Didactics * teaching and evaluating work ¢ teaching practices ¢ didactic
device collective

Introduccion

En el devenir del campo tedrico de la Didactica General y de los sistemas educativos
en las sociedades contemporaneas, el presente texto tiene como proposito ampliary
profundizar la nocion de trabajo de enseniar y evaluar y su vinculacion con la catego-
ria de dispositivo diddctico colectivo (Falconi, 2023ay 2023b), en funcion de proponer
una matriz de analisis para las situaciones de enseflanza desde un abordaje didacti-
co con perspectiva socioantropoloégica e historico-politica. El objetivo general de la

comunicacion consiste en desarrollar un vinculo entre dos categorias tedricas que
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contribuya a describir y explicar las dinamicas didacticas o las formas de ensefianza
y evaluacion en instituciones educativas situadas.

A partir de estudios con base empirica, en articulacion con desarrollos teoricos de
un conjunto de autoras y autores, el argumento expone que los y las docentes en su
trabajo de enseriar y evaluar construyen configuraciones dinamicas que se constituyen
en una interfaz entre el desempefio individual y la labor colectiva, las cuales orientan
y posibilitan, a la vez que restringen, las formas de transmision del saber en las aulas.
Esas construcciones colectivas situadas en las que participan y se adscriben maestras
y maestros o profesoras y profesores se encuentran orientadas y condicionadas por los
marcos organizacionales y laborales de las instituciones escolares o académicas, las
normativas y matrices curriculares de cada nivel de enseflanza, el sector de gestion y
ambito educativo, las caracteristicas de las poblaciones estudiantiles, entre otros mu-
chos elementos, que significan particulares circunstancias materiales y simbolicas en
determinados territorios socioeconomicos y contextos culturales que inciden en las
formas que adquieren las actividades de enseflanza y evaluacion del conocimiento.
Asimismo, no esta de mas mencionar, aunque el texto no se explaye en ello, que dicho
proceso compromete modos de aprendizaje y subjetivacion de las y los estudiantes.

En este sentido, analizar y reconstruir la tarea docente como trabajo de ensenar
y evaluar supone atender a un entramado de dimensiones y condiciones institu-
cionales que implica indagar como en las prdcticas y los procesos de ensefianza y
evaluacion se articulan programas, planes, proyectos y normativas diversos prove-
nientes de la politica educativa, la organizacion de espacios, tiempos y cuerpos en
los establecimientos de ensefianza (que establecen formas de agrupar a los y las es-
tudiantes), la seleccion, ordenamiento y tratamiento del conocimiento escolar, las
regulaciones del puesto trabajo docente, la cultura material de la escuela, la organi-
zacion del régimen académico y las practicas y dinamicas estudiantiles, entre otros.

En este marco analitico, el articulo organiza su presentacion, en primer lugar,
con una exposicion acerca de por qué se considera que las tareas de enseflar y eva-
luar requieren abordarse conceptualmente como trabajos. Posteriormente, formula
acerca de cierta limitacion de la categoria prdctica de ensefianza y propone su com-
plementariedad con la nocion de trabajo de ensefiar y evaluar a partir de los apor-
tes de autoras y autores que abordan la tarea de enseflanza institucionalizada en su
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dimension individual y colectiva (haciendo mencion, de manera sucinta, al tipo
de diselo metodologico utilizado, cuando de una investigacion se trate, debido a
su efecto en las formas de construir los datos y la conceptualizacion). Finalmente,
a partir de una indagacion con base empirica, se caracteriza la nocion de trabajo de
enseniar y evaluar y su vinculacion con el concepto de dispositivo diddctico colectivo
(Falconi 2023a, 2014a y 2014b), y sus posibles implicancias para pensar el cambio
educativo en la relacion entre las politicas del sector y los haceres cotidianos de en-

seflanza y evaluacion en los establecimientos de diferentes niveles educativos.

Aportes sobre las nociones de trabajo de enseiar
y evaluar y dispositivo didactico colectivo

(Por qué ensefar y evaluar son conceptualmente trabajos que realizan las y los
docentes? En una funcion de complemento y abarcabilidad a otros términos que
describen la ensefianza y la evaluacion, tales como practica, oficio o actividad, se
considera que la categoria de trabajo de enseniar y evaluar aporta nuevos sentidos y
perspectivas para comprender las configuraciones que adquieren las formas de
transmision de contenidos en desiguales condiciones institucionales y territoriales
(Jacinto y Terigi, 2007; Dussel, 2015; Tiramonti y Ziegler, 2017; Arroyo et al., 2021;
Jacinto, Fuentes y Montes, 2022) y en dindmicas de segregacion sistémica de docen-
tes y estudiantes en diferentes circuitos educativos (Veleda, 2023).

Por otra parte, como propone Perrenoud (2007), los estudios acerca del trabajo en-
sefiante son raros y dispersos. Su desarrollo proviene principalmente desde el enfoque
de la ergonomia del trabajo producida por investigadoras e investigadores franceses.
No obstante, diferentes abordajes teoricos e indagaciones con base empirica! permi-
ten avanzar en una posible conceptualizacion sobre la categoria de trabajo de enseiiar y

evaluar a partir de analizar los entramados situados de ciertos rasgos y condiciones en

1. Referenciadas en producciones académicas citadas en las Referencias del presente articulo, las cuales
por razones de extension no se desarrollan en su totalidad en el texto.
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los establecimientos de ensefianza.? Asi, el trabajo de ensefiar y evaluar es estructurado
y orientado por una multiplicidad de dimensiones y procesos. Sin pretender exhaus-
tividad, se pueden mencionar aquellos que involucran a la administracion politica
y normativa de los sistemas educativos nacionales, provinciales y/o municipales, las
particularidades de modelos, organizaciones y/o matrices institucionales de cada ni-
vel educativo y/o modalidad de formacion, el sector de gestion estatal o privado, el
ambito urbano, rural o rururbano, las estructuras curriculares y/o los planes de estu-
dio, los términos de contratacion y el puesto de trabajo docente, los saberes didacticos
disponibles en maestras/os y profesoras/es, el tamano de las matriculas y de los esta-
blecimientos de ensefianza, la intensificacion laboral, la demanda fisica y psiquica de
los gestos en la tarea de ensefiar y evaluar, el ordenamiento del tiempo y el espacio en
la organizaciones educativas, las tradiciones de trabajo docente, los regimenes aca-
démicos, las caracteristicas sociales, culturales y economicas de las poblaciones estu-
diantiles, la heterogeneidad de las y los aprendices y los procesos de personalizacion
en la enseflanza, las practicas y estrategias de alumnas/os y sus efectos en la configu-
racion de las situaciones de transmision educativa, la produccion de las calificaciones
y acreditaciones, las restricciones y posibilidades en el uso y gestion de artefactos di-
ddacticos e, incluso, las experiencias de formacion docente inicial o continua de maes-
tras/os y profesoras/es y los requerimientos de reflexividad sobre su practica escolar,
entre otras. En este sentido, la nocion trabajo de enseniar y evaluar exige un analisis en el
cual estas dimensiones no se presentan como un telon de fondo, sino que, articuladas,
permiten reconstruir sus efectos en los modos de ensefianza y evaluacion del conoci-
miento en las instituciones educativas.

En este sentido, abordar el trabajo de ensenar y evaluar, en tanto actividad labo-
ral, la cual es al mismo tiempo individual y colectiva, requiere pensar su despliegue
en establecimientos educativos en contextos y territorios especificos como efecto de
un proceso de ensamblaje provisorio e improvisado de elementos heterogéneos y

2. Es necesario sefialar que la nocion de trabajo de ensefiar y evaluar es definida priorizando su relacion
con dimensiones y condiciones escolares y/o académicas, didacticas y pedagogicas, pero es importante
precisar que también es configurada como trabajo por su encuadre en un régimen salarial y en regulacio-
nes laborales principalmente vinculadas con normativas establecidas por el/los Estado/s.
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contingentes (Hunter, 1998) y de un entorno sociotécnico donde habitan y se vincu-
lan sujetos, artefactos y tecnologias (Dussel y Trujillo Reyes, 2018; Dussel, 2020).

Asimismo, para comprender el trabajo de ensefiar y evaluar de los colectivos docentes
es potente identificar como operan los rasgos o supuestos constitutivos de la escolari-
zacion y/o del dispositivo escolar o académico: presencialidad, simultaneidad, gradua-
lidad, cronosistema escolar y descontextualizacion de los saberes (Terigi 2006, 2020).
Incluso, a partir de la nocion de forma escolar (Vincent, Thin y Lahire, 2001), podemos
sumar otros elementos para el analisis: los vinculos regidos por una relacion pedagogica
impersonal y el funcionamiento organizado por reglas de la cultura escrita; ambos com-
ponentes tensionados por las actuales dinamicas en las instituciones de ensefianza, las
cuales, segun las particularidades de cada nivel educativo, estrechan o habilitan ciertas
maneras de gestionar el aula y de transmitir los conocimientos escolares y/o académicos.

En este sentido, los aportes de la investigacion educativa de las ultimas décadas
acerca de las dinamicas educacionales favorecen comprender con mayor amplitud
y profundidad el trabajo cotidiano de ensefiar y evaluar y, en efecto, permiten arti-
cular una critica a un enfoque centrado principalmente en la voluntad, reflexividad
y decision individual de la actuacion del o la docente con sus estudiantes dentro
del aula. Asi, la complejidad del trabajo de enseniar y evaluar requiere ser dilucidada
en procesos que remiten a determinaciones estructurales, regulaciones sistémicas
y construcciones colectivas que escapan, las mads de las veces, a las conciencias in-
dividuales de sus actores e, incluso, a las de investigadoras e investigadores. Se trata
de una reconstruccion analitica que puede dilucidarse con una mirada atenta, ex-
haustiva y sistematica propia del trabajo de investigacion empirica, el cual, incluso,
puede involucrar a las y los participantes del acto educacional.

Trabajo de ensenar y evaluar y practica de enseianza:
complementariedad conceptual y critica al
centramiento en la individualidad del docente

En este apartado, se desarrolla una propuesta de complementariedad, dialogo y ar-
ticulacion entre la nocion de trabajo de enseriar y evaluar y el concepto de prdctica de
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enserianza (Edelstein y Coria, 1995). Fundamentada en la teoria de Pierre Bourdieu, la
categoria de practica de ensefianza asumio en las ultimas décadas una predominancia
en el campo tedrico de la Didactica General y aporto una perspectiva politica, social
y cultural para comprender la actividad de maestras, maestros, profesoras y profeso-
res.® En esa direccion, permitio superar un instrumentalismo y/o tecnicismo propio
de la pedagogia por objetivos (Gimeno Sacristan, 2009) y/o de la tecnocracia educa-
tiva (Edelstein, 1996). Asi, el analisis de las practicas de ensefianza ha contribuido a
develar la produccion del habitus y la accion del sentido prdctico en la tarea de las y los
docentes, a partir de ciertas condiciones contextuales materiales y simbolicas.

En nuestro dambito nacional, el campo de la Didactica General desarrolla en ese
periodo dos categorias centrales para pensar las practicas de ensefianza: por una
parte, el concepto de construccion metodologica (Remedi, 1978; Furlan, 1978; Diaz
Barriga, 1985, Edelstein y Coria, 1995; Edelstein, 1996) y, por otra, el de configuracion
diddctica (Litwin, 1997). Ambas categorias, fundacionales de un cambio de época
en la teoria didactica, destacan la articulacion de dos dimensiones relevantes del
acto de ensenar: el tratamiento de la naturaleza epistémica del contenido y el de
los desarrollos cognitivos de alumnas y alumnos en el espacio del aula. Como ana-
liza Gloria Edelstein, estas dimensiones implican el vinculo entre el conocimiento
como produccion objetiva (estructura conceptual de la disciplina) y el conocimien-
to como problema de aprendizaje (la estructura cognitiva de los sujetos en posicion
de aprendices). No obstante, para el debate propuesto aqui, se interpreta que ambas
categorias centran su reflexion y proposicion en la tarea individual de la ensefianza
en el aula,* aunque es correcto destacar que mencionan los efectos de la dimension

contextual y situada en la actuacion docente.

3. Un prevalecer que también se puede observar en los campos teéricos de las didacticas especificas,
aunque el articulo no abordaréa esos desarrollos.

4. Para Edelstein, “[ilmplica reconocer al docente como sujeto que asume la tarea de elaborar una propues-
ta de ensefianza en la cual la construccién metodoldégica deviene fruto de un acto singularmente creativo
[...] Construccion, de cardcter singular, que se genera en relacion con un objeto de estudio particular y
con sujetos particulares” (1996, p. 82-85). En el caso de Litwin, la “[cJonfiguracion didactica es la manera
particular que despliega el docente para favorecer los procesos de construccion del conocimiento” (1997,
p. 97) [el resaltado me pertenece].
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Tarea individualizada que Juan Amos Comenio propone inauguralmente en la
Diddctica Magna, (1632, edicion original) como marca fundacional de un modo de
pensar la organizacion escolar y el método de trabajo didactico (universal), donde
un unico docente es suficiente (y conveniente) para formar a un grupo de alumnas
o alumnos. No obstante, en la actualidad, el andlisis de la ensefianza y la evaluacion
también requiere considerar las experiencias que encuentran a mas de una o un do-
cente en tareas conjuntas en las aulas, como asi también las situaciones de transmision
que comparten con otras figuras docentes, tales como integradores, pares pedagogi-
cos, acompafantes terapéuticos, intérpretes en lengua de sefias, entre otros, que, a su
vez, plantean o demandan formas organizativas con multiples agrupamientos de los y
las estudiantes mas alla de ciertos parametros tradicionales de la gradualidad escolar.

En la direccion de ampliar la complementariedad conceptual propuesta, consi-
dero sustantivo recuperar, ahora desde la produccion latinoamericana, los aportes
realizados por Edwards (1993), quien, a partir de investigar el trabajo docente en la
ensefanza primaria, desarrolla el concepto de forma de conocimiento para describir
la existencia social y material del saber en la escuela. La autora desarrolla, desde los
aportes del constructivismo y la investigacion socioantropologica, las formas que
adopta el conocimiento en la transmision escolar para mostrar que la “forma es con-
tenido” en razon de que “el contenido no es independiente de la forma en la cual es
presentado” y esa “forma tiene significados que se agregan al contenido” (Edwards,
1993, p. 2). Para fundamentar esta categoria, desarrolla dos dimensiones: la l6gica
del contenido y la l6gica de la interaccion social en el aula. Asi, entiende a la prime-
ra como “los presupuestos epistemologicos desde los cuales dicho conocimiento se
ha formalizado” y, la segunda, como “el conjunto de modos de dirigirse alumnos
y maestros unos a otros, [que] incluye tanto el discurso explicito como implicito”
(Edwards, 1993, p. 3); dimensiones, estas ultimas, para el andlisis de la practica pe-
dagogica que desarrollaron Rockwell y Galvez (1982), las cuales pueden equivaler
alas acufiadas por Bernstein ([1978] 1990) de orden instruccional y orden regulativo.

Al respecto, el analisis de Edwards (1993) circunscribe las formas que adopta el
contenido escolar al espacio del aula, en tanto universo construido por maestras,
maestros, alumnas y alumnos, donde el o la docente define y establece las caracte-
risticas que asumen sus practicas de ensefianza. En este sentido, sefiala que “cada
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[docente] por medio de una determinada logica de interaccion presenta el conoci-
miento de un modo singular” (Edwards, 1993, p. 2) [el resaltado me pertenece].

En efecto, los desarrollos tedricos presentados proponen un centramiento en el
hacer individual docente y, por efecto, incurren, por una parte, en cierto volunta-
rismo racionalista y, por otro, generan un mandato de escrutinio personal acerca de
la propia forma de ensefiar. Este modo de comprender la actividad docente traslada
y demanda al sujeto individual la reflexividad sobre su practica de ensefianzay, a la
vez, considera a este proceso como la via regia para una transformacion de la ense-
Nanza institucionalizada. Asi, resulta en una conceptualizacion que sostiene la pre-
misa de un sujeto racional, omnimodo, que a partir de su reflexividad puede y debe
resolver el cambio de su prdctica mas alla de un contexto institucional y territorial
que lo excede.’ Este argumento omite los condicionantes estructurales de vastos y
complejos sistemas educativos con diferentes y particulares niveles de ensefianza
que, al mismo tiempo, albergan plurales colectivos docentes en los diversos estable-
cimientos educativos.

En este ultimo sentido, la manera en la cual un docente organiza su tarea se
vincula con estructuras laborales que compartimentan horarios, espacios y agrupa-
mientos de alumnos, producto de modelos institucionales y matrices curriculares
de cada nivel educativo, como asi también con las condiciones de trabajo que im-
ponen los grupos de estudiantes en las aulas, con la diversidad que los caracteriza,
entre otros aspectos ya mencionados. En consecuencia, esta dinamica diddctica no
puede ser comprendida por una reflexion autocentrada y solipsista del sujeto in-
dividual acerca de su actuacion docente. Por el contrario, demanda ser entendida
a partir de condiciones estructurales que marcan y orientan formas colectivas de
gestionar la clase, presentar y compartir el conocimiento en el aula y utilizar los
recursos materiales, entre otros asuntos (Falconi, 2023a).

5. Los analisis didacticos de esta generacion arraigaron sus fundamentos principalmente en la psicologia
cognitiva (Feldman, 1999) y el psicoanalisis que derivé en cierta focalizacion en la actividad del sujeto
individual y su reflexividad para comprender su propia tarea de ensefianza y evaluacion. Se traté de un
empoderamiento intelectual del sujeto docente sobre su propia practica que tuvo por objetivo contra-
rrestar los postulados del tecnicismo que lo reducian a un mero ejecutor de propuestas ajenas realizadas
en esferas ministeriales o teéricas.
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Desde el punto de vista que se adopta aqui, aunque sin dejar de destacar el
valioso aporte conceptual al campo de la Didactica General de autoras y autores
previamente mencionados, se considera que las actuaciones de los y las docentes
junto con sus estudiantes y las formas de presentar el contenido y relacionarse
con el saber son configuradas por un entramado institucional, laboral y colectivo
que los y las trasciende. En consecuencia, el proceso diddctico requiere abordarse
analiticamente desde la nocion de trabajo de enseniar y evaluary el concepto de dis-
positivo diddctico colectivo.

Asimismo, no se desconoce, ni omite, que estos desarrollos tedricos y sus
correspondientes categorias proponen, de manera genérica, aunque con parti-
culares énfasis, que la prdctica didactica de cada docente esta orientada por la
dinamica de un marco institucional y un contexto sociocultural. No obstante,
el planteo que se expone aqui intenta aportar y avanzar en describir y explicar
como ciertos rasgos o componentes comunes configuran el “hacer” individual
docente en tanto una construccion colectiva en la cual las actuaciones individua-
les se inscriben, participan y reproducen. Asimismo, tampoco se debe concluir
que se desconoce el valor y el componente creativo o inventivo del individuo,
sino, por el contrario, la conceptualizacion busca identificar los vinculos y los
modos en que se integran multiples elementos en una construccion diddctica
colectiva mas amplia.

Por lo tanto, desde la perspectiva estructural y colectiva que aqui se presenta, es
dificil sostener que a partir de un cambio individual se pueda arribar a un cambio
institucional compartido que logre alcanzar ciertos resultados comunes de aprendi-
zaje en las trayectorias de los y las estudiantes.

Un giro en el campo de la Didactica General:
la pregunta acerca del vinculo entre
lo individual y lo colectivo

En este apartado, interesa recuperar algunas aportaciones teoricas del campo de
la Diddctica General en Argentina que abordan la relacion entre las dimensiones
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individual y colectiva en la tarea de enseflanza y evaluacion. Entre esos desarrollos,
son significativas las producciones de Feldman (1992, 1995). Interesa recuperar los tra-
bajos de este autor que tienen por objetivo esclarecer la relacion entre el pensamiento
personal (“no individual”) del docente y los condicionantes institucionales y labora-
les (“cultura pedagogica escolar”) en los que se inscribe la accion de ensefianza. En ese
recorrido conceptual, el autor resalta la pertinencia de recurrir a un “enfoque media-
do” para analizar la accion individual inserta en “patrones comunes” de la practica de
enseflanza. Al respecto, sefiala, de manera hipotética, que “para comprender signifi-
cativamente la experiencia de los profesores es necesario ver como su individualidad
se construye en términos de mediaciones institucionales y discursivas” (Feldman,
1999, p. 101). En este sentido, en una critica a 1o que denomina el “programa reflexi-
vo”, propone un “enfoque instrumental” que “recupera la dimension practica de la
tarea de ensefianza y la deliberacion practica en marcos colectivos” (pp. 118-119).

En esa trayectoria, Feldman et al. (1996) analizan, a partir de un trabajo de investiga-
Cion, el vinculo entre el conocimiento pedagogico personal y las acciones de ensefianza
(aunque abordadas, en su articulacion con las mediaciones contextuales, como casos
individuales aislados unos de otros). En esa indagacion, constatan, por una parte, dife-
rencias en la actividad de ensefiar en docentes de Primaria que sustentan representacio-
nes pedagogicas heterogéneas, principalmente en la estructuracion del contenido y la
interaccion cara a caray, por otro lado, en docentes que, mostrando homogeneidad en
la estructura de sus actividades didacticas, expresan distintas teorias pedagogicas vin-
culadas con algunas areas del proceso educacional. En las conclusiones, postulan que
las teorias que sustentan las maestras observadas no definen sus acciones, sino que las
concepciones que sustentan son un marco donde justifican (verbalmente) sus decisio-
nes personales. Resultado que, para el analisis que aqui se sostiene, permite identificar y
comprender la presencia de rasgos comunes y compartidos en los haceres de ensefianza
y evaluacion que escapan a la conciencia de los y las docentes.

Muchos de los analisis y las propuestas formulados por Feldman se incardinan
y son tributarios de las reflexiones sobre la pertinencia de un “enfoque practico”
situado en las instituciones educativas. No obstante, como expresa el autor, no son
conclusivos y contienen tensiones que son imprescindibles de atender para pensar el
disefio de una politica para la ensefianza (Feldman, 1999, pp. 123-136); perspectiva
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que retoma en un ensayo posterior donde aborda la relacion entre ensefianza, di-
ddctica y desigualdad educativa.

Asimismo, entre los aportes relevantes en el campo de la Diddctica General en
nuestro pais, y en un intento por redefinir el centramiento analitico en la reflexividad
o actuacion individual del docente, se destaca el trabajo de investigacion desarrollado
por Cols (2011), en el cual presenta un estudio acerca de las representaciones de do-
centes de primaria y de las clases de dos maestras que enseflan Ciencias Naturales en
diferentes escuelas. Su perspectiva tedrica destaca la singularidad del “estilo” en arti-
culacion con ciertos “modelos” disponibles en las “culturas profesionales locales”, a
modo de un acervo de significados acerca de una “buena enseflanza”. En este marco,
el docente es la “fuente indiscutible e inevitable de variacion en la enseflanza” (p. 25).
El analisis que presenta Cols es también un avance para dilucidar la relacion entre la
dimension individual y la colectiva en la ensefianza (“binomio modelo-estilo”). No
obstante, exalta de manera categorica la subordinacion de la actuacion del sujeto a su
biografia personal, profesional y a sus concepciones, creencias o modos de pensar. En
este sentido, la forma de desarrollar las clases y el tratamiento del contenido se circuns-
criben a los “gestos idiosincraticos” y a la “estrategia de trabajo” en tanto que “un modo
propio y personal”.® En este esquema analitico, la dimension de lo comuin y comparti-
do entre docentes es circunscripta al plano de los sentidos disponibles en el contexto de
actuacion, una operacion cognitiva de apropiacion voluntaria y consciente de las op-
ciones modeélicas circulantes y sus rasgos, la cual se cifie a una perspectiva estetizante
e individual de la construccion de un “estilo”, que lo desconecta de los condicionantes
estructurales, laborales y materiales en las que se producen y reproducen tradiciones
de trabajo didactico que guian tacitamente formas comunes de hacer la tarea docente.

Un aspecto a sefialar, que se observa como denominador comun en el conjunto de
estas propuestas analiticas, es cierta omision de la injerencia decisiva que tienen las ca-

racteristicas y comportamientos de alumnos y alumnas, en tanto factor condicionante

6. En el libro donde se publica la tesis doctoral de la autora, el analisis se circunscribe a las clases de una
de esas maestras y en términos tedrico-metodol6gicos no contrasta los datos de las practicas ni de las
representaciones de los docentes estudiados, lo cual hace dificil identificar si existen aspectos comunes
y compartidos.
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de las formas de transmitir conocimientos en marcos organizacionales y curriculares
especificos. Estos abordajes dejan en las sombras la orientacion que adquiere la ense-
flanza y la evaluacion a raiz de las relaciones de poder que se entablan en el aula, sin
importar el nivel educativo de que se trate. Por lo tanto, desde la perspectiva de la no-
cion de trabajo de enseriar y evaluar, se considera tanto aquello que los y las docentes “les
hacen” en términos didacticos y pedagogicos a los y las estudiantes, como también lo
que estos y estas ultimas “les hacen” a las construcciones didacticas de sus maestros,
maestras, profesores y profesoras (Falconi, 2004, 2006, 2023a). Las practicas sociales y
culturales de los y las estudiantes transforman las didacticas de sus docentes y, por lo
tanto, contribuyen al desarrollo de situados dispositivos diddcticos colectivos.

Asimismo, otro asunto a indicar es que, por lo general, los aportes teoricos del
acervo del campo de la Diddctica General tienden a escindir y separar, en sus ana-
lisis o propuestas, la ensefianza y la evaluacion; tendencia que ciertas teorizaciones
de otro signo epistemologico vienen profundizando en los ultimos afios desde pers-
pectivas tecnicistas y eficientistas. Asi, abordados desde las nociones de trabajo de
enseniar y evaluar 'y de dispositivo diddctico colectivo, se propone y analiza, como vere-
mos mas adelante, que ambas prdcticas (enseflar y evaluar) requieren ser pensadas
conjuntamente y articuladas en contextos de actuacion situados. Un abordaje aso-
ciado que también es una contribucion de los aportes de la categoria de evaluacion
formativa (acufiada originalmente por Scriven, 1967; y luego ampliada por autoras y
autores del dmbito local y latinoamericano, como Davini, 2008; Ravela et al., 2017;
Anijovich, 2017; Falconi 2014a, 2014b, 2023b), entre otros.” Estos aportes ensayan,
proponen o analizan que para comprender la ensefianza es necesario interpretarla a
la luz de las formas de evaluacion con las que se vincula y viceversa.

Por otra parte, se considera que los desarrollos tedricos analizados, si bien son
aportes sustantivos al debate acerca de la relacion entre la accion individual y colec-
tiva de la labor docente, exiguamente son producto de un disefio de indagacion em-
pirica que aborde las practicas de ensefianza concretas dentro del funcionamiento

7. Acordamos con Perrenoud (2010) que en las practicas docentes se pueden encontrar desarrollos es-
pontédneos, intuitivos y tacitos de evaluacion formativa, sin que necesariamente se constituyan en una
forma de evaluacién sostenida y asidua a partir de un plan de contrato didactico (pp. 14 y 135-165).

nro. 4 + Junio de 2025 « pp. 15-42 Analisis de las Practicas 29



Aportes para el analisis y desarrollo didactico en las instituciones educativas... Octavio Falconi

de dispositivos colectivos institucionales en establecimientos educativos situados,
donde se reconstruyen, a su vez, los componentes o rasgos de la gestion y el uso de
saberes, haceres, artefactos y herramientas en condiciones simbdlicas y materiales
especificas y en circunstancias sistémicas diferenciales.®

En esta direccion, es pertinente recuperar una idea de Feldman (1999, 2010),
que viene sosteniendo, en varias comunicaciones, la limitacion de los enfoques o
las propuestas que se circunscriben a una reflexion diddctica que intenta abordar

y/o resolver el como ensefiar centrada en las interacciones cara a cara:

La enseflanza no se trata solamente de enseflar a un grupo de personas, sino
de ensefnar en grandes organizaciones a una enorme cantidad de personas. Las
preocupaciones en las cuales la Didactica funciona son las de un profesional que
trabaja en una gran organizacion sujeto a restricciones que incluyen las con-
diciones de trabajo, el programa, el acuerdo con otros profesores, el marco de
convivencia que se acepte, o cualquier tipo de condicionante que enmarque la
tarea de ensefianza. [...] uno de los problemas criticos de la reflexion didactica
en el ultimo tiempo es que, en gran medida, sigue pensando la situacion de en-
seflanza en términos de un grupo libre de estudiantes con un profesor libre de
restricciones que eligen compartir un tiempo comun de trabajo. Esta manera de
enfocar las cuestiones no se corresponde con el modo en el que se ensefia en la
actualidad (Feldman, 2010, p. 14).°

8. Una excepcion al respecto (pudiendo haber otras) es el estudio que realizan Feeney y Machicado
(2019), en el cual realizan descripciones analiticas del funcionamiento de unos dispositivos diddcticos co-
lectivos (no categorizados asi por las autoras), a partir de las decisiones didacticas de profesoras/es (aun-
que sin observacion de practicas de ensefianza) en dos escuelas secundarias técnicas con modalidades
institucionales diferentes. Las autores consideran un conjunto de rasgos o dimensiones tales como: mar-
cos normativos, disefio y desarrollo curricular, régimen académico, tradiciones de trabajo pedagdgico,
concepciones de aprendizaje, practicas de evaluacion y caracteristicas de la poblacion estudiantil.

9. Agregaria que esa manera de enfocar las cuestiones de la enseflanza y la evaluacion también ha orien-
tado los modos de producir conocimiento en la investigacion didactica, que, por lo general, se centra
en la tarea individual del docente. Considero que este modo de indagar se debe, por una parte, a un
efecto, no advertido, que se produce por la forma en la cual se organiza el trabajo escolar en un espacio
y tiempo circunscripto a un aula con un profesional a cargo de un grupo de estudiantes y, por otra, a la
laboriosidad que requiere el seguimiento y observaciéon de un grupo de maestras/os y/o profesoras/es
para reconstruir los rasgos de la dimension colectiva de su tarea.
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Asi, una reflexion didactica, en tanto aporte tedrico que tenga por objetivo orientar
el cambio en las instituciones de enseflanza, requiere asumir el desafio de una ta-
rea conceptual y politica que contribuya a producir conocimiento para comprender
como los colectivos docentes ensefian y evalian en organizaciones educativas situa-
das. Desde el enfoque que aqui se plantea, la construccion de respuestas a ese inte-
rrogante precisa incluir al analisis la perspectiva de la nocion de trabajo de enseriar y
evaluar de los grupos docentes en la produccion de dispositivos colectivos diddcticos,
en tanto configuraciones desarrolladas por maestras, maestros, profesoras y pro-
fesores a partir de su labor en establecimientos ubicados en territorios y contextos
diversos y en condiciones heterogéneas y desiguales, en muchos casos con un alto
grado de precariedad, en el marco de sistemas educativos nacionales que buscan re-

gular y orientar la ensefianza y la evaluacion.

El dispositivo diddctico colectivo: una interfaz
del trabajo de ensenar y evaluar

Desde la perspectiva que aqui se sostiene, el sentido prdctico diddctico de un docente
se comprende a partir del funcionamiento de estructuras y circunstancias situadas
del trabajo escolar en las cuales se desarrolla la actuacion de enseflanzay evaluacion
que da por resultado la configuracion de un dispositivo diddctico-pedagogico (Falconi,
2023a) o un dispositivo diddctico colectivo (como prefiero actualmente precisar), cons-
tituido por la produccion de “modos de hacer” (de Certeau, 1996) comunes y com-
partidos, que no son necesariamente evidentes o advertidos de manera consciente
por los actores de los establecimientos educativos, y que se transmiten, difunden y
recrean en y entre las instituciones de enseflanza a traves del tiempo.

Por lo tanto, podemos definir al trabajo de enseniar y evaluar como el desempefio
de un colectivo de maestros, maestras, profesoras o profesores en el marco de una
organizacion laboral y un puesto de trabajo propio de los establecimientos de ense-
flanza de un nivel educativo que, encuadrado en un conjunto de normativas, provo-
ca habilitaciones y restricciones articuladas con condiciones materiales y simbolicas
y contextos y territorios especificos, para la trasmision, evaluacion y calificacion de
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un conjunto de conocimientos a grupos de alumnos y alumnas, y a las singularida-
des que los componen, los cuales son portadores de ciertas caracteristicas sociocul-
turales y cognitivas.

Asi, el trabajo de enseniar y evaluar con el objetivo de transmitir y alcanzar el apren-
dizaje de unos objetos culturales -simbolicos y materiales- por parte de un grupo de
estudiantes requiere recurrir al empleo tanto del discurso oral para la comunicacion
y el didlogo como al uso de artefactos y herramientas soportes de lectura y escritura
e, incluso, de ilustracion e imagenes. Asimismo, exige convencer, convocar y lograr
la aceptacion de los y las estudiantes en la realizacion de las actividades didacticas
para poder valorar y cualificar sus desemperfios y/o aprendizajes.’® Esta circunstan-
cia situada, en conjunto, configura un modo colectivo de trabajo escolar.

Por tales motivos, un dispositivo diddctico colectivo es una interfaz entre el tra-
bajo individual y la labor institucional de enseflanza y evaluacion que permite
dar estabilidad y continuidad relativa a la tarea de transmision de los saberes es-
colares y/o académicos (Falconi 2023a, p. 205). Consiste en una configuracion de
rasgos comunes presentes en el trabajo de enseniar y evaluar de los y las docentes,
en tanto saberes y haceres ordinarios difundidos, disponibles y apropiables en el
cotidiano de las instituciones educativas. Sus componentes didacticos son pro-
ducto de sedimentos practicos que circulan dentro y entre establecimientos de
enseflanza, por medio de una distribucion inadvertida, una memoria compartida,
que no equivalen a respuestas lineales de orientaciones realizadas por autoridades
politicas, gestiones escolares o teorias pedagogicas (aunque poseen elementos de
estas instancias). Esos gestos en la enseflanza y la evaluacion son utilizados de ma-
nera tdcita por los colectivos docentes a partir de apropiaciones creativas de una
multiplicidad de elementos circulantes y utilizables en las culturas escolares."
Asimismo, un dispositivo diddctico colectivo alberga un dispositivo diddctico evaluativo

10. Véase Rockwell, 2018, p. 11.

11. Los desarrollos tedricos con base empirica realizados en Falconi (2023a), como también los que se
exponen aqui, recrean y amplian la nocién de dispositivo sin autor que Chartier (2002) propone a partir
del concepto de dispositivo de Michel Foucault. De manera similar, sucede con las reflexiones de Chartier
en torno a las categorias de haceres ordinarios (1993) y saberes prdcticos y teéricos de los docentes (1998).
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que es configurado por un régimen de practicas, criterios e instrumentos de eva-
luacion (Falconi, 2014a, 2014b, 2023b).

En esa dindmica, un dispositivo diddctico colectivo es producto de un desenvol-
vimiento comun y anonimo, inadvertido para los y las docentes, en su trabajo de
enseniar y evaluar, y configura formas de presentar, ordenar y transmitir los conte-
nidos escolares por medio de artefactos y herramientas didacticas disponibles en la
cultura escolar. Es un sistema dinamico desarrollado por las practicas de ensefianza
y evaluacion de un grupo de docentes que laboran en establecimientos educativos
situados. En sus construcciones didacticas, maestras, maestros, profesoras y/o prote-
sores se apropian y amalgaman, inventivamente, en bricolajes practicos, un conjun-
to de elementos presentes en las culturas de las instituciones educativas.

El desarrollo de esa configuracion colectiva en cada establecimiento de ense-
flanza estd circunscripto por los modelos organizacionales y pedagogicos de cada
nivel educativo y sus componentes estructurantes, las regulaciones y orientaciones
de las politicas educativas, el sector de gestion, el dmbito escolar, el tamano de la ma-
triculay del establecimiento, el régimen académico, el ideario y los acuerdos institu-
cionales, las tradiciones de trabajo aulico, las caracteristicas etarias y socioculturales
de la poblacion estudiantil, los modos de interaccion y negociacion con las practicas
del alumnado, las pautas de evaluacion y acreditacion, las ideas pedagogicas circu-
lantes en disposiciones curriculares y/u orientaciones de documentos ministeriales,
entre otros aspectos que permanecen tacitos para los propios actores instituciona-
les. Aunque es necesario advertir que los rasgos o componentes de un dispositivo
diddctico colectivo no son una singularidad de un establecimiento educativo, ellos
pueden hallarse en establecimientos de un mismo nivel de ensefianza e, incluso, en
los de niveles educativos diferentes (Falconi, 2023a, pp. 115, 195 y 221-224).

En este sentido, un par de ejemplos surgidos de una investigacion pueden con-
tribuir a ilustrar estas ideas (Falconi, 2023a).!? Para ello recupero una indagacion
acerca del trabajo de enseriar y evaluar de un grupo de profesoras y profesores que

12. En razon de los limites de extension del presente articulo, no se amplian las decisiones teérico-me-
todoldégicas involucradas en la investigacion citada. Estas pueden consultarse principalmente en Falconi
(20144, 2014b, 2023a).
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se desempenaba en diferentes asignaturas con un mismo grupo-clase en el Ciclo
Basico de una escuela secundaria estatal. En esa investigacion, se reconstruye como
en sus construcciones didacticas estas y estos docentes desarrollan una forma de
organizar y presentar los contenidos que trasciende las opciones individuales (que
también son formateadas por los modos de participacion de su alumnado en el aula),
parainscribirse y articularse en rasgos profundos de un dispositivo diddctico colectivo.

En el caso indagado, los y las docentes utilizaban en sus actividades diddcticas
ciertas guias de trabajo, tipos de consignas, artefactos y herramientas soportes de es-
critura, formas de leer y escribir, usos del pizarron, estilo de gestion del grupo-clase
y practicas e instrumentos de evaluacion que constituian componentes comparti-
dos y persistentes en sus formas de llevar adelante el trabajo de enseriar y evaluar. Asi,
cuando el funcionamiento de este dispositivo diddctico colectivo es analizado desde
la dimension del curriculum escolar, se reconstruye que la manera de transmitir los
contenidos en las diferentes asignaturas tiende a asemejarse en sus formas didacti-
cas. Esta dinamica es efecto de un modo comun y recurrente de diseflar y utilizar los
artefactos soportes de escritura (carpetas, cuadernillos y afiches), junto con un con-
junto de herramientas didacticas para presentar y organizar la informacion (guias
de trabajo, consignas, técnicas de estudio, entre otras), que en conjunto ordenan y
orientan ciertas practicas de lectura y escritura con diferentes fuentes informativas
(libros de textos, recortes de revistas, fotocopias diversas, entre otras).

Por su parte, el dispositivo diddctico colectivo, mediante el uso de las guias de
trabajo y sus consignas de actividad, presenta y ordena los contenidos en las su-
perficies de los artefactos soporte de escritura en parcelas discretas y diferen-
ciadas que provocan un ordenamiento de los saberes en informacion factica y
reproducen las secuencias de conocimiento de los libros de texto escolares: un
modo de organizar los contenidos efecto de una version del saber cientifico
construida por la cultura escolar.

El andlisis de esta dinamica colectiva, a partir de una interpretacion heterodoxa
de los aportes de Bernstein (1987), permite comprender cOmo aun en una organiza-
cion curricular coleccionada, mosaico o enciclopédica los modos de “hacer” leer y
escribir, a través de dichas herramientas didacticas, orientan una forma comtun de
tratamiento del saber que aparece de forma constante en las diferentes asignaturas.
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Asi, esos modos y sus herramientas asociadas se constituyen en “ejes organizadores”
de un proceso de integracion curricular a través de saberes instrumentales y/o proce-
dimentales (Bernstein, 1987, p. 100). A diferencia de los analisis de Bernstein, esta-
riamos en presencia de una integracion, no por medio de ejes o problemas tematicos
que ponen en relacion diferentes conocimientos de las disciplinas escolares, sino
a través de saberes instrumentales y/o procedimentales que hegemonizan una forma
comun de tratamiento de los contenidos de distintas asignaturas. En efecto, se pue-
de decir que algunos rasgos centrales de la configuracion y funcionamiento de este
dispositivo diddctico colectivo ejercen de integracion curricular.

En su tarea cotidiana de enseflanza, este grupo de docentes transmite una for-
ma de estudiar, para acceder a los contenidos escolares, por medio de una estrategia
didactica que, de manera asociada, desarrolla una manera de leer y escribir, a la vez
que, un modo de organizar y presentar los saberes escolares en las superficies de los
artefactos didacticos de escritura. Este modo de presentar y tratar el conocimiento
escolar es una de las enseflanzas (y uno de los aprendizajes) principalmente trans-
mitidos en el trabajo escolar. Esta recurrencia en el modo de ensefiar (y aprender)
permite reconstruir, en un analisis comparativo de las prdcticas individuales de
cada uno de las y los profesores, el desarrollo de cierta uniformidad diddctica, sin im-
portar las caracteristicas especificas del conocimiento de la disciplina escolar de que
se trate. Este proceso se constituye en uno de los rasgos centrales de este dispositivo
diddctico colectivo.

Ahora bien, es pertinente agregar que la configuracion del dispositivo diddctico
colectivo es efecto, en parte, tambi€n, de las condiciones laborales que se generan a
partir de los repertorios culturales y escolares de los y las estudiantes, los cuales pro-
vocan una constante tension entre instruir y regular que requiere construir y desple-
gar invenciones materiales y simbdlicas.”® Esta dinamica necesita adecuar y ajustar
el disefio y desarrollo de las actividades de forma tal que favorezcan un “hacer prac-
tico”, vinculado con elementos y referencias “concretas” que logren “concentrar” a

13. Entre esas condiciones que configuran el trabajo de ensefar y evaluar son determinantes la organi-
zacion y el régimen laboral, curricular y académico de los establecimientos educativos (Falconi, 2023a).
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las y los alumnos en las tareas didacticas en el aula [el entrecomillado recupera las
voces de los y las docentes]. Sin una gestion eficaz en las clases de artefactos y herra-
mientas diddacticas, se diluyen o debilitan las condiciones de posibilidad para que
los y las estudiantes realicen las actividades, tengan la oportunidad de apropiarse de
los saberes y, también, por medio de sus producciones escolares, hechas durante las
clases, habiliten la evaluacion y permitan elaborar las calificaciones para aprobar las
asignaturas (Falconi, 2014b).

En consecuencia, el dispositivo diddctico colectivo en el cual este grupo de docen-
tes participa es producto de un desenvolvimiento comun y compartido, una dina-
mica anonima e impensada acerca de su frabajo de enseriar y evaluar, en tanto una
forma de presentar y desarrollar los contenidos escolares con la gestion y el uso de
artefactos y herramientas didacticas que privilegian tareas que organizan, orientan
y controlan la escritura y lectura por parte de alumnas y alumnos.

Reflexiones finales

Las ideas vertidas en este texto han tenido la intencion de ofrecer un conjunto de
conceptualizaciones para definir y dar densidad tedrica a las nociones de trabajo
de enseriar y evaluar 'y de dispositivo diddctico colectivo y, en ese sentido, contribuir a
un discurso y una produccion de conocimiento didactico que aborde y reflexione
acerca de las tareas de ensefianza y evaluacion en tanto labores comunes y compar-
tidas, aunque, por lo general, tacitas e inadvertidas en su configuracion para sus
participantes.

Asimismo, seresalto que para analizar los desempefios de los y las docentes como
trabajo de enseniar y evaluar y, articulado, indagar los rasgos y el funcionamiento de
un dispositivo diddctico colectivo en un establecimiento educativo situado, es nece-
sario identificar y abordar las condiciones materiales y simbdlicas y los procesos de
desigualdad y segmentacion educativa en los cuales se desarrollan.

Esta perspectiva de conocimiento, en su pretension y abarcabilidad, plantea
desafios en diferentes escalas. Una primera, tedrica, con la produccion de un dis-
curso y/o una teoria diddctica que se dirija o “hable” a los colectivos docentes, y
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no unicamente a un o una docente individual. Otra politico-estatal, que desarrolle
condiciones de acompafiamiento para el fortalecimiento de una autonomia asistida
que favorezca a identificar y mejorar la labor colectiva, alejada de un esquema de
control burocratico; accion de asistencia estatal que promueva tanto mejoras labo-
rales y materiales como el desarrollo de dispositivos de socioandlisis diddctico-peda-
gogico a partir de los saberes y haceres ordinarios construidos por los y las docentes
en su trabajo de enseniar y evaluar. Por ultimo, en los establecimientos de ensefianza,
se requiere el desarrollo de procedimientos y herramientas por parte de maestras,
maestros, profesoras y profesores que les permitan reconstruir sus practicas y los re-
cursos ordinarios asociados, de modo tal que contribuyan a reflexionar acerca de los
rasgos del dispositivo diddctico colectivo producido y sobre las circunstancias situadas
en las cuales se constituyen esos rasgos. Se trata de una tarea de reflexion comun y
compartida que impulse mejoras genuinas en las dindmicas de organizacion ins-
titucional, las formas de gestion de los grupos-clase, los modos de organizacion y
transmision del conocimiento, el uso de recursos y las formas de evaluacion, acre-
ditacion y promocion, entre muchos otros aspectos, a la luz de las posibilidades que
plantean las condiciones simbdlicas y materiales en las que se desenvuelve el trabajo
de ensefiar y evaluar en contextos de labor colectiva.
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Resumen
Este articulo caracteriza tres enfoques tedricos para el disefio de la formacién docen-
te basado en el analisis de las practicas situadas y los conocimientos alli en juego:
la Didactica Profesional (DP) en articulacion con la Clinica de la Actividad (CdA), la
Investigacion Colaborativa (IC) y la Comunidad de Practicas (CP), junto con las Comu-
nidades de Aprendizaje (CA). Se centra en las transformaciones que promueven estos
marcos conceptuales en el andlisis de las practicas docentes con vistas a la formacion,
identificando su contexto de surgimiento, el campo de problemas y sus propuestas
de trabajo, asi como sus posicionamientos sobre la génesis social del conocimiento
y los aportes que hacen al desarrollo profesional. El trabajo contribuye a establecer
precisiones conceptuales sobre estas perspectivas y sostiene que, al optar por una
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formacion basada en el analisis de las practicas, resulta clave considerar los objetivos
formativos de los marcos de referencia y los contextos especificos de implementacion.

Palabras Clave
Formacion docente e practicas situadas ¢ didactica profesional e investigacion cola-
borativa * comunidad de practica

Teacher education in situated practices: contributions to its design from three theo-
retical approaches?

Abstract

This theoretical article characterizes three approaches to the design of teacher edu-
cation based on the analysis of situated practices and the knowledge at play within
them: Professional Didactics (DP) in articulation with the Activity Clinic (CdA), Col-
laborative Research (IC), and Communities of Practice (CP) together with Learning
Communities (CA). It focuses on the transformations these conceptual frameworks
promote in the analysis of teaching practices for educational purposes, identifying
their contexts of emergence, their fields of problems, and their working proposals, as
well as their positions on the social genesis of knowledge and their contributions to
professional development. The study contributes to clarifying the conceptual foun-
dations of these perspectives and argues that, when opting for a practice-based ap-
proach to teacher education, it is essential to consider both the formative objectives
of the reference frameworks and the specific contexts of implementation.

Keywords
Teacher education e situated practices ¢ professional didactics ¢ collaborative
research « community of practice

2. This article has been written using gender-neutral language to ensure clarity and fluency while fully
acknowledging gender equality.
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Introduccion

Este articulo tiene como propésito caracterizar y comparar tres enfoques para
el diselo de la formacion docente basada en el analisis situado de las practi-
cas: la Didactica Profesional (DP) junto con la Clinica de la Actividad (CdA), las
Investigaciones Colaborativas (IC), yla Comunidad de Practica (CP) yla Comunidad
de Aprendizaje (CA).

Este trabajo es producto del intercambio sostenido entre investigadores y tesis-
tas en el marco del proyecto de investigacion PI 22_23/8: “La reflexividad docente
en torno a su actividad para acompanar trayectorias estudiantiles: un estudio sobre
practicas en el nivel secundario y superior”, de la Universidad Pedagogica Nacional
(UNIPE), del cual los autores formaron parte. En esa instancia confluyeron debates
sobre los obstaculos emergentes en la realizacion del trabajo de campo del proyecto
y la alternativa que ofrecen otros abordajes teoricos, en torno a la formacion situada,
que estaban estudiando los tesistas del equipo, para elaborar sus proyectos de tesis.

Se parte de la idea de que la formacion docente comienza con la carrera de grado,
donde se entrelazan aspectos personales (subjetivos e idiosincraticos) con la identidad
de un colectivo profesional (Clot, 2011). El sistema formador tiene como tarea promover
la constitucion de una identidad y un perfil profesional, a partir del trabajo sobre los
contenidos curriculares, el campo de las practicas y los vinculos pedagogico-didacticos
en dicho nivel (Feldman, 2015). Al finalizar su formacion inicial, se espera que los fu-
turos docentes hayan adquirido tanto los conocimientos como las competencias nece-
sarias para desempefiarse en su labor profesional (Altet, 2000; Perrenoud, 2006; Pastré,
2011), y que la culminacion de esta etapa d€ inicio a un proceso formativo continuo.

Una vez insertos en su prdctica profesional, los docentes enfrentan nuevos desa-
fios. El dominio situado de la actividad profesional implica adaptaciones y transfor-
maciones constantes, tal como lo plantean Pastré (2011), Castorina (2022) y Scavino
(2022). Desde esta perspectiva, la formacion docente se concibe como un proceso
dinamico y longitudinal, en el que los saberes profesionales se construyen y recon-
figuran en respuesta a las demandas contextuales y las experiencias vividas, como
parte de un desarrollo progresivo que acompana al docente a lo largo de toda su
trayectoria profesional.
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La tarea docente es una actividad compleja e incierta, caracterizada por multi-
ples variables dinamicas. Puede describirse, de manera general, a través del concepto
de clase de situaciones, propuesto por Vergnaud (1990), en funcion de los problemas
implicados y las interpretaciones que cada profesional realiza sobre lo que esta en
juego, lo cual define su actuacion. Este constituye el centro de la formacion docen-
te y del desarrollo profesional: ;como formar para la accion?, ;como interpretar las
situaciones?, ;desde qué recursos?, /la actuacion profesional depende solo del co-
nocimiento tedrico disponible y/o de su actualizacion?, ;la actuacion profesional
implica otras cosas?, jcuales?, ;,como es posible su abordaje?, ;,como se construyen
las interpretaciones profesionales?

Se considera que el modo en que se conceptualiza la formacion y el desarro-
llo profesional orienta las propuestas que ejecutan los formadores de formado-
res y/o quienes tienen la tarea de supervisar y promover el desarrollo profesional.
Actualmente, existe consenso en comprender el desarrollo profesional desde un
enfoque historico-critico, situado y relacional, entendiéndolo como el resultado de
una trama entre la historia de vida, la formacion inicial recibida y el ejercicio profe-
sional en diferentes contextos institucionales, que define la trayectoria profesional
docente (Lombardiy de Vollmer, 2011; Terigi, 2011).

Asimismo, se reconoce que, a lo largo de ese recorrido, el tipo de proceso forma-
dor en el que se participa constituye una variable sustancial del desarrollo profesio-
nal, y que el analisis de las prdcticas resulta especialmente valioso en este sentido
(Edelstein, 2022).

Existen diversos enfoques desde los cuales es posible trabajar el analisis de la ac-
tividad docente. Este trabajo se propone caracterizar tres perspectivas que se inscri-
ben en esta linea y que pueden enriquecer el disefio de propuestas formativas: la DP
(Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006) junto con la CdA (Yvon y Clot, 2004), las IC en la
produccion del conocimiento (Desgagné, 1997; Bednarz, 2022) y las Comunidades
de Practicas y Aprendizaje (Lave y Wenger, 1991; Wenger, 2001). Estas corrientes
ofrecen marcos para interpretar los problemas relacionados con la formacion y el
ejercicio profesional. También herramientas metodologicas para su abordaje. Un
rasgo comun entre ellas es suintencion de trascender las visiones dicotomicas, como
la oposicion teoria-practica, en el analisis sobre las formas del actuar profesional.
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Un aspecto en el disefio de las propuestas de formacion es definir con claridad
el problema que desea abordar, teniendo en cuenta las caracteristicas del grupo
con el cual se trabajara y los objetivos que se quieren alcanzar. Los enfoques pre-
viamente mencionados ofrecen un marco interpretativo sobre los problemas co-
tidianos, presentan diversas herramientas metodologicas y promueven el alcance
de ciertos objetivos. Si bien son enfoques que no se contradicen entre si, identifi-
car sus aportes podria ser enriquecedor para el momento de interpretar los proble-
mas y diseflar propuestas de formacion.

Este articulo, de naturaleza tedrica, compara tres enfoques de analisis de
las prdacticas con vistas a la formacion, teniendo en cuenta los contextos de
surgimiento, los problemas que abordan, las metas que persiguen y sus estrate-
gias metodologicas. Estas ultimas, a partir de dos dimensiones: el trabajo con
otros y el tipo de cambio que buscan promover. Estas dimensiones se justifi-
can, porque las tres perspectivas proponen alguna forma de didlogo y trabajo
con otros —-entre formadores y docentes, formadores y estudiantes, docentes
entre si, directivos y docentes, etc.—, que a primera vista parecen similares,
pero presentan diferencias y matices. Asi, con estas dimensiones, se busca pre-
cisar como conceptualizan la colaboracion, qué dinamicas proponen y qué
cambios promueven.

Bajo este encuadre, el trabajo organiza la presentacion de cada uno de los
enfoques en dos secciones: “Contexto de surgimiento y campo de problemas”,
donde se presentan las referencias conceptuales y los problemas de la formacion
que delimitan; y “Propuesta de trabajo con vistas a la formacion”, donde se pre-
sentan los objetivos formativos que persiguen y su estrategia metodologica. Esta
segunda seccion, con base en lo ya senialado, contempla dos apartados: “Génesis
social del conocimiento profesional” y “Aportes para el desarrollo profesional”.
El primero expone como cada uno conceptualiza la produccion del conocimien-
to en la tension interno-externo. Los tres enfoques asumen que el conocimiento
no es atributo de un sujeto -es decir, no surge de modo aislado en los indivi-
duos-; sin embargo, presentan diferencias en la explicacion que brindan sobre
los procesos cognitivos internos y externos implicados, asi como entre los as-
pectos logicos y retoricos en juego en el trabajo con otros (Tryphon y Voneéche,
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2000). El segundo analiza los tipos de cambios que se promueven -psicologicos,
sociologicos, organizacionales, etc.—- (Béguin y Clot, 2004; Brizuela y Scheuer,
2016; Castorina, 2022), si bien todos asumen su importancia para el desarrollo
profesional, uno enfatiza el cambio en los modos de conceptualizar una prdactica
-para lo cual destacan estrategias como la confrontacion-; otro, en los modos de
construir el conocimiento en la interaccion con pares y/o con profesionales de
diferente jerarquia, acentuando la dinamica colaborativa; y otro, en los modos
de gestionar dentro de una institucion, subrayando los espacios de socializacion.

En sintesis, en la actualidad se acepta que la formacion docente se enriquece
con espacios que propicien el andlisis critico y la resignificacion de las practi-
cas profesionales situadas. También se reconoce que el encuentro con otros, el
dialogo y la reflexion conjunta dan lugar a procesos de desarrollo profesional.
Sin embargo, la manera en que esto se logra no siempre es la misma, ya que res-
ponde a distintas formas de conceptualizar problemas especificos. Asi, proponer
la confrontacion con la actividad realizada, disefiar conjuntamente espacios de
dialogo e intercambio con otros, o propiciar la socializacion del conocimiento
entre diferentes miembros de una comunidad profesional, son modos de con-
ceptualizar problemas de la formacion y de definir estrategias metodologicas
para su tratamiento.

2. Caracterizacion de tres enfoques
para la formacion docente

A continuacion, se realiza una comparacion de tres enfoques propuestos. No obs-
tante, es importante seflalar que avanzar en esta linea implica, en primer lugar,
abandonar la creencia de que existe un tnico camino valido para el desarrollo
profesional docente; y, en segundo lugar, comprender que las diferencias entre es-
tos marcos tedricos pueden ayudar a los formadores a tomar mejores decisiones.
Este proceso se sostiene en el analisis critico del entorno, el reconocimiento de las
dificultades especificas que enfrentan los docentes y el disefio de intervenciones
contextualizadas a las realidades institucionales.
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A continuacion, se presentan las perspectivas teoricas analizadas en el trabajo:

2.1. Didactica Profesional y Clinica de la Actividad.
2.2. Investigacion Colaborativa.
2.3. Comunidad de Practica y Comunidad de Aprendizaje.

Con base en los siguientes ejes y dimensiones:
a) Contexto de surgimiento y campo de problemas.
b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion.
b.i) Génesis social del conocimiento profesional.
b.ii) Aportes para el desarrollo profesional.

2.1 Didactica Profesional y Clinica de la Actividad
2.1.a) Contexto de surgimiento y campo de problemas

La DPyla CdA surgen en el marco de discusiones de la ergonomia cognitiva. Esta al-
tima plantea que las dificultades que presentan los trabajadores en el cumplimiento
de su tarea se deben a aspectos no observables que orientan su toma de decisiones,
es decir, a las informaciones que recuperan y/o la representacion que tienen sobre la
situacion del trabajo, etc. (Weil-Fassina, 2020). Tanto la DP como la CdA recuperan
esta dimension cognitiva de la organizacion del trabajo y orientan su actividad al
estudio de practicas técnico/profesionales (entre las que se encuentran las practicas
docentes), a los modos en que un sujeto adulto conceptualiza la actividad laboral, se
transforma, aprende y se desarrolla.

La DP analiza el trabajo con vistas a la formacion, estudia a los profesionales y
propone identificar competencias® para diseflar propuestas formativas. También

3. Esta propuesta de la DP es uno de los aspectos que mas se le objeta, en tanto puede dar lugar a con-
cepciones tecnocraticas. Se sugiere ampliar con Tourmen (2021) y Jorro (2021).
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se interesa en el estudio de los procesos de aprendizaje que realizan los profesiona-
les en el desarrollo de su actividad (Pastré, 2011). Su vision tedrica recupera con-
ceptos del campo de las ciencias de la educacion (en particular del campo de la
didactica de las disciplinas) y la psicologia del desarrollo -de Piaget y Vigotsky-
(Pastré, Mayen y Vergnaud, 2006). La CdA, por su parte, se focaliza en el campo de
la psicologia del trabajo. Por un lado, estudia la distancia que hay entre lo que se
espera que un trabajador haga (tarea prescrita) y lo que efectivamente hace (activi-
dad realizada) y la tension que esto genera. A su vez, busca intervenir, a partir del
andlisis de la actividad, para mejorar el desempefio profesional y el bienestar del
trabajador (Clot, 2006, 2009).

Si bien la DP y la CdA son marcos conceptuales diferentes, la DP recupera la
propuesta de analisis de la actividad que desarrollo la CdA y las nociones de géneroy
estilo de dicho marco (Pastré, 2011). Por un lado, comprende que los modos en que
un sujeto actda estan regulados por su conceptualizacion en accion* y también por
las maneras en las que esta inscripto en una comunidad de pares (género profesio-
nal) y su experiencia del profesional en el desarrollo de la actividad (estilo profesio-
nal). Por otro lado, reconoce el valor que tiene la confrontacion retrospectiva de la
actividad realizada (autoconfrontacion) para promover el aprendizaje profesional, a
diferencia del aprendizaje incidental.® Este trabajo analiza especificamente el valor
de la confrontacion/autoconfrontacion para el desarrollo profesional.

Para la CdA, la actuacion de un trabajador es una creacion singular en el con-
texto de una organizacion estructurante/invariante de la actividad (Beguin y Clot,
2004), es decir, toda accion tiene un marco organizador que moviliza de un modo
singular el sujeto (conceptualizacion en acto). Esto no significa que el sujeto sea
consciente ni que reflexione sobre ello, salvo que se generen condiciones para ello.
Con este objetivo, la CdA propone la autoconfrontacion, que consiste en enfrentar
al trabajador a la reflexion de su propia actividad.

4. Es decir, por esquemas de naturaleza conceptual que sirven como adaptacion para determinada clase
de situaciones (Pastré, 2011).

5. Este refiere al aprendizaje que se produce de modo no intencionado e inevitable por desarrollar una
actividad productiva (trabajo) (Pastré, 2011).
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2.1.b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion

Como se sefialo en el apartado anterior, la DP y la CdA tienen en comuin promo-
ver el andlisis de la actividad profesional y su punto de encuentro se da en la autocon-
frontacion, que consiste en el registro, observacion y analisis del trabajo en diferido
por parte del/los trabajadores a partir de la confrontacion/autoconfrontacion.

Esta es un recurso metodologico fundamental de la CdA para promover el cambio
(Fernandez y Clot, 2007). Sostiene que el retorno a la actividad realizada (enfrentarse
con el registro videograbado de la actividad) por parte del profesional permite crear con-
diciones para una nueva relacion con esta (Yvon y Clot, 2004). La toma de distancia que
suponelaconfrontacion/autoconfrontacion en diferido permite observar automatismos
y/orutinas que sostiene el profesional en el ejercicio de su actividad y no solo eso. Dentro
de sus modalidades, proponen la autoconfrontacion simple y/o cruzada (Fernandez y
Clot, 2007). Se denomina autoconfrontacion simple al didlogo entre el clinico del traba-
jador (formador y/o investigador) y profesional que realizo la actividad, y autoconfronta-
cion cruzada al didlogo sobre la actividad profesional que se da con colegas con los que
comparte su actividad y que coordina el clinico del trabajo. En ambos casos, el traba-
jo se vuelve objeto de estudio e instrumento para repensar la experiencia profesional.

La autoconfrontacion promueve un co-analisis con los trabajadores, no conside-
randolos como sujetos clinicos en el sentido de sujetos que padecen, ni como sujetos
en evaluacion. Se orienta a reelaborar la interpretacion de la actividad realizada a
partir del trabajo con otros, de encontrar nuevos sentidos de la actividad. El aprendi-
zaje que se promueve no se reduce a la incorporacion de conocimientos, sino a una
reapropiacion de la actividad laboral (Yvon y Clot, 2004). En el didlogo con otros no
se busca “develar una verdad” sobre por qué se hace lo que se hace, sino plantear pre-
guntasy desnaturalizar lo que se hace, para abrir otra version posible de la actividad.

2.1.b.i) Génesis social del conocimiento profesional

El espacio de didlogo que promueve la autoconfrontacion surge a partir de
huellas de la actividad realizada. Estas pueden presentarse a través de medios
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audiovisuales (lo usual en el marco de la CdA), registros fotograficos, transcrip-
ciones de didlogos en sala de clase, etc. En todos los casos, el objetivo es con-
frontar a través de ellas al protagonista con su actividad y crear un espacio de
interaccion socio-discursivo.

La confrontacion ubica al protagonista de la accion en el desafio de reafirmar
la autoridad moral y epistémica de su propia experiencia. Su discurso no expone
solo argumentos, sino que actua, tiene efectos (en el sentido performativo) de dar
una posicion, legitimar un punto de vista, expresar una forma de actuar en situa-
cion, etc. Al mismo tiempo, coloca al otro -el clinico del trabajo y/o los colegas- en
el lugar de formular su propio punto de vista sobre lo que acontece, habilitando
la diferencia de lo que se dice y la posibilidad de reelaborar la experiencia y su
significado del trabajo (Cahour y Licoppe, 2010). Lo que alli se dice no agota lo
consciente ni las elaboraciones futuras; la dindamica del proceso constructivo se
mantiene en el tiempo.

La situacion dialogica moviliza la representacion de su protagonista sobre su
actuar en relacion con los otros con quienes interactda. El clinico del trabajo (for-
mador y/o investigador) es el primer interlocutor con el protagonista y responsable
de coordinar y mantener la dinamica del intercambio. Fundado en una perspecti-
va vigotskiana, los clinicos del trabajo asumen que el encuentro espacio-temporal
no significa que los participantes representan lo mismo sobre la tarea que se va
a analizar. Las diferencias estan intimamente unida a la diversidad de lo que al-
guien hace con los objetos.

Esta propuesta no esta exenta de riesgos. Por un lado, el clinico del trabajo
debe evitar una postura ingenua o excesivamente candida frente al intercambio
dialogico. Si no tiene en cuenta los temores a los juicios ajenos que pueden ex-
perimentar los docentes participantes, podria favorecer la aparicion de justifica-
ciones en vez de elaboraciones sobre el actuar profesional. En este sentido, el rol
del coordinador es clave para sostener un intercambio discursivo como promotor
del desarrollo profesional (Scavino, 2024). Otro riesgo metodologico es la falta de
explicitacion o co-explicitacion de las razones, supuestos y/o puntos de vista que
fundamentan la seleccion de las huellas o rastros de la actividad realizada que se
analizaran (Castorina, Scavino, Sadovsky, Pereyra et al., 2019).
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2.1.b.ii) Aportes para el desarrollo profesional

Alinicio de la seccion, se ha planteado que la DP analiza el trabajo con vistas a la for-
macion, es decir, estudia el actuar de los profesionales en su actividad laboral para
identificar las competencias sobre las cuales es necesario trabajar en la formacion de
futuros especialistas y también para promover el desarrollo en los puestos de traba-
jo. Por su parte, la CdA estudia la distancia que hay entre lo que se espera que un tra-
bajador haga (tarea prescrita) y lo que efectivamente hace (actividad realizada), con
el objetivo de analizar su tension y mejorar el desempefio profesional y el bienestar
en el trabajo (Clot, 2006, 2009).

En ambos casos, la autoconfrontacion se ofrece como la via metodologica para
el cumplimiento de estos objetivos. Esta permite una aproximacion a la conceptua-
lizacion en la accion y la afectacion de los sujetos por su trabajo. Para el campo de la
formacion docente, este abordaje puede resultar enriquecedor, al mantener la uni-
dad de analisis en la actividad situada de los profesionales y captar la complejidad
que configura el trabajo docente (su componente didactico, de gestion de la clase,
su contexto institucional y la historia de vida del profesional). En esta linea, la DP
ofrece la posibilidad de realizar estudios e intervenciones que permitan identificar
competencias con vistas a la formacion y crear espacios de intercambio con otros,
para promover el desarrollo de un sujeto capaz. Respecto de las competencias, las
entiende como la capacidad de adaptar la accion a las circunstancias, teniendo en
cuenta las invariancias de la actividad (esquemas); y al sujeto capaz lo define como
el que se posiciona en el actuar antes que en el saber, siendo este ultimo un recurso
para la accion (Pastré, 2011). Por su parte, la CdA, con la nocion de sujeto afectado, a
diferencia de la DP, enfatiza las tensiones que atraviesan y regulan al profesional en
relacion con los otros, lo social y su historia (Castorina, 2022).

Ambos marcos se complementan en el analisis de la actividad docente al ubi-
car a las huellas de la actividad y la autoconfrontacion como estrategias para me-
jorar el desarrollo profesional. Asumen a la tarea docente como una actividad no
predeterminada, aunque la formacion permite mejorar la adaptacion de la accion
a la situacion. También brindan la posibilidad de abordar las tensiones que viven-
cia el profesional o futuro profesional en el ejercicio de su tarea. Finalmente, las
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intervenciones formativas en esta linea pueden proporcionar insumos, recursos,
etc. al disefio de situaciones profesionales con vistas a la formacion. Un sujeto no do-
mina una actividad profesional de modo abstracto, sino cuando entra en contacto
con el contexto donde se desarrolla y se apropia de los constructos que otros ponen
a su disposicion (Clot, 2009).

2.2. Investigacion colaborativa
2.2.a) Contexto de surgimiento y campo de problemas

La Investigacion Colaborativa (IC) emerge como una propuesta que trasciende los
limites de la investigacion educativa tradicional, poniendo en el centro a la reflexi-
vidad grupal y la co-construccion del conocimiento. Desarrollada a partir de la
década de 1990 en Quebec por referentes tales como Bednarz y Desgagné, esta mo-
dalidad busca superar la historica escision entre teoria y practica. La IC se configura
como un espacio dinamico donde investigadores y docentes colaboran en igualdad
de condiciones para generar saberes situados y transformadores.

Bednarz (2020) sostiene que el surgimiento responde a un problema estructu-
ral: la dificultad de conectar los modelos tedricos elaborados en la academia con las
complejidades y particularidades de las practicas educativas reales. Como sefialan
Sadovsky et al. (2016), esta distancia puede derivar en teorias descontextualizadas
que no atienden las necesidades concretas de los docentes, asi como en practicas
educativas que carecen de un soporte teorico robusto. La IC propone tender puen-
tes mediante un dialogo bidireccional y horizontal entre investigadores y docentes,
promoviendo un proceso de construccion conjunta del conocimiento que sea tanto
riguroso desde el punto de vista académico como aplicable en contextos reales.

La ICidentifica como elemento central la construccion conjunta de sentidos so-
bre las practicas, lo que denomina reflexion compartida (Desgagné, 1997). Asi reco-
noce a los docentes como sujetos activos, capaces de contribuir a la produccion de
conocimiento situado. Esto se traduce en un proceso de reconocimiento mutuo res-
pecto de los saberes que se aportan e invita a los docentes a una reflexion realizada
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en conjunto sobre sus prdcticas y los problemas que alli estan en juego. Este tipo de
interacciones es posible en un marco de confianza mutua (Ponce, 2024) que propi-
cia el dialogo abierto, el cuestionamiento critico y el surgimiento de nuevas ideas.

El proceso de co-construccion del conocimiento en la IC, tal como lo presenta
Desgagné, (1997), se organiza en torno a tres momentos: la co-situacion, la co-ope-
racion y la co-produccion. Estas etapas se entrelazan y retroalimentan constante-
mente, configurando un proceso vivo y adaptativo. La co-situacion implica definir
conjuntamente un objeto de investigacion relevante para ambas comunidades,
ajustando continuamente las preguntas de investigacion segun las demandas emer-
gentes del contexto. La co-operacion se centra en el analisis de practicas educativas
y el disefio de estrategias pedagogicas que luego serdn implementadas y evaluadas
en las aulas. Finalmente, la co-produccion se enfoca en la sintesis y difusion de los
resultados de la investigacion, transformdandolos en productos concretos, como ma-
teriales didacticos o publicaciones, que buscan ser accesibles y tiles para los profe-
sionales de la educacion.

Este proceso encuentra un soporte esencial en el concepto de objeto hibrido (Lyet,
2011, citado en Bednarz, 2015) u objeto bifaz (Marlot et al., 2017), que operan como
puntos de convergencia entre las preocupaciones de la comunidad cientifica y las
necesidades del ambito profesional. Estos objetos presentan dos dimensiones: una
epistémica, orientada a profundizar en la comprension del fenémeno educativo; y
una pragmatica, enfocada en mejorar las acciones dentro del contexto profesional.
Esta dualidad resalta su complejidad y su capacidad para funcionar simultdneamen-
te como fundamento tedrico y como herramienta practica.

El intercambio dialogico entre teoria y practica se materializa en lo que Davidson
Wasser y Bresler (1996) denominaron Zona de Interpretacion Compartida (ZIC), que
se conforma como un espacio dindmico donde convergen experiencias, saberes y
perspectivas en un dialogo continuo. Segtin Bednarz (2020), puede entenderse como
un “entrelazamiento de comprensiones” o maillage, un espacio donde las diferencias
entre las perspectivas académicas y las experiencias docentes son recursos valiosos
que permiten traducir conceptos abstractos en acciones practicas ajustadas al contex-
to. La ZIC actia como un puente dinamico donde las preocupaciones tedricas y las ne-

cesidades profesionales convergen, generando un conocimiento que es tanto riguroso
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como aplicable. Sin embargo, en este proceso también hay tensiones y conflictos que
deberan enfrentarse y elaborarse en el marco del intercambio colectivo.

Este proceso de reflexividad compartida actia como un catalizador para la
transformacion de las subjetividades docentes. Segun Dejours (2020), la identidad
profesional se fortalece cuando se los reconoce como agentes autonomos capaces
de tomar decisiones informadas y estratégicas en su practica diaria. En este sentido,
la IC promueve la autonomia profesional al consolidar la capacidad de los docentes
para ejercer su agencia de manera critica y contextualizada en el marco de espacios

de interaccion grupal y del aprendizaje compartido.

2.2.b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion

La IC se posiciona como un marco para la formacion docente en tanto posibilita
la construccion de un conocimiento situado que supera la distancia entre teoria y
practica. Al articular reflexion critica y produccion colectiva de saberes, propone un
modo alternativo de generacion de conocimiento que trasciende las jerarquias tra-
dicionales que separan experto y novato; investigador y docente; directivo y equipo
pedagogico. La IC configura, asi, un espacio dialogico en el que las diferencias se
vuelven productivas. La heterogeneidad de perspectivas y trayectorias se presenta
como un recurso que enriquece la comprension de las practicas y permite su trans-
formacion mediante la problematizacion de los propios supuestos y en la recons-
truccion de significados en colaboracion con otros. En este sentido, la IC habilita la
resignificacion de las prdcticas docentes y redefine las relaciones dentro de la insti-
tucion escolar, generando nuevos modos de interaccion que desdibujan fronteras y

permiten la emergencia de una cultura profesional mas horizontal y reflexiva.

2.2.b.i) Génesis social del conocimiento profesional

La IC asume que el conocimiento profesional surge como una construccion social
que enriquece a todos los involucrados. Su desarrollo tiene lugar en la interaccion
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continua entre docentes e investigadores, quienes, a través del didlogo critico y la
actividad reflexiva conjunta, generan significados compartidos que amplian y re-
significan las experiencias individuales. Este proceso requiere que el grupo se cons-
tituya en un colectivo de trabajo y permita la autonomia de sus miembros para
intercambiar sobre diferentes puntos de vista y herramientas.

Sostenida por la etnometodologia (Coulon, 1988), una rama de la sociologia que
estudia las prdcticas sociales cotidianas y como se construye sentido sobre la reali-
dad social, la IC toma el concepto de reflexividad como una forma de cuestionar las
propias practicas y explicitar los codigos y las reglas de funcionamiento internaliza-
dos (Desgagné et al., 2001). En este proceso, sus miembros analizan lo que se hace,
discuten las formas en las que se llevan a cabo las acciones, revisan los significados
otorgadosy los métodos aplicados, lo que da lugar a la construccion del conocimien-
to en conjunto.

Segun Espinoza et al. (2021), la IC también puede ser analizada a través de la
teoria de la actividad historico-cultural de Engestrom (1999), que conceptualiza la
actividad humana como un proceso mediado por herramientas y signos enmarca-
dos en un contexto social e historico. En el caso de la IC, se enfatiza el trabajo con-
junto como un espacio que permite, a través de las tensiones y desequilibrios que se
suscitan, expandir y redefinir los marcos interpretativos de todos los participantes.

Engestrom (1999) caracteriza la actividad como un sistema complejo compuesto
por elementos interdependientes: sujeto, objeto, herramientas, comunidad, reglasy
division del trabajo. Estos componentes se articulan en dinamicas colaborativas que
enfrentan las tensiones y contradicciones inherentes al proceso para transformarse
en motores de cambio. La mediacion cultural y social, manifestada principalmente
a través del lenguaje compartido, opera como un instrumento para la comunicacion
y la construccion de significados. Esta interaccion dialogica entre investigadores y
docentes enriquece los procesos de aprendizaje y fortalece las identidades profesio-
nales de quienes participan.

La IC prioriza la interaccion critica, el intercambio de experiencias y la nego-
ciacion de significados, enriqueciendo el andlisis reflexivo y facilitando la revision
conjunta de las tensiones de la practica. El dialogo en la IC es un elemento central
para la construccion de conocimiento. Segun Olson (1997; citado en Boavida et al.,
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2011), la voz personal se va formando a partir del intercambio. A medida que las
voces individuales se entrelazan en el didlogo, la comprension se amplia y se enri-
quece la diversidad de puntos de vista y los conocimientos. Sin embargo, el didlogo
debe evitar limitarse a la busqueda de consenso o a la resolucion de contradicciones.
Como plantea Christiansen (1999, citado en Boavida et al., 2011), su funcion es con-
frontar ideas, mantener relaciones simétricas y negociar significados, lo que permite

construir nuevas comprensiones compartidas.

2.2.b.ii) Aportes para el desarrollo profesional

El profesionalismo colaborativo, propuesto por Hargreaves y O’Connor (2020),
constituye el marco donde la IC se posiciona como componente fundamental para
la formacion docente. Tiene una aplicacion primaria para aquellos que ya estan en
ejercicio de la profesion, aunque bien podria ser para un grupo conformado por do-
centes —uno o varios- con sus alumnos. Se fundamenta en principios de autono-
mia colectiva y responsabilidad compartida, promoviendo transformaciones que
van desde la produccion de conocimiento didactico hasta cambios profundos en las
dindmicas institucionales escolares. Ejemplos destacados de estudios realizados en
Canadad incluyen redes colaborativas entre escuelas secundarias para mejorar transi-
ciones educativas, equipos interdisciplinarios para atencion a estudiantes con nece-
sidades especificas y grupos de docentes de distintas especialidades que desarrollen
proyectos integradores.

La estructura operativa de estos grupos profesionales colaborativos se organiza
mediante encuentros regulares periodicos, donde participan diversos actores edu-
cativos: docentes de diferentes niveles y especialidades, asistentes educativos, ad-
ministradores escolares y distritales, maestros especializados, etc. Son los propios
integrantes -generalmente los docentes- quienes dirigen estos espacios, como se
evidencia en el caso de Sioux Mountain, también en Canada, donde este formato
demostro tal efectividad que se convirtio en requisito distrital.

Estos espacios trascienden los modelos tradicionales basados exclusivamente
en protocolos y datos. La posibilidad de diseflar mediante el dialogo, analizar la
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practica, resolver tensiones en un clima de confianza y reinterpretar desafios coti-
dianos a través del intercambio profesional convierte la formacion docente en un
proceso situado, continuo y colectivo. Permite reducir la brecha entre prescripcion
e intervencion, confrontar experiencias con marcos tedricos y generar soluciones
innovadoras adaptadas a contextos especificos.

La dinamica colaborativa promueve una conciencia de comunidad profesio-
nal que sitda a los docentes, junto al resto de los participantes, como producto-
res activos de conocimiento y como agentes de cambio en sus propios contextos
educativos. Para cerrar, Johnson (2006), en su estudio, muestran que es mds pro-
bable que los maestros permanezcan en su escuela si su trabajo se desarrolla en
culturas de colaboracion. El esfuerzo por desarrollar la colaboracion para brin-
dar apoyo, realizacion y un repertorio creciente de estrategias aumentara la pro-
babilidad de estabilidad.

2.3. Comunidad de Practica
y Comunidad de Aprendizaje

2.3.a) Contexto de surgimiento y campo de problemas

En las dos ultimas décadas del siglo XX, comenzaron a aparecer nuevos concep-
tos referidos al aprendizaje situado. Uno de ellos es el de Comunidad de Prdctica
(CP), acufiado por Lave y Wenger en 1991. Para estos autores, la CP es un grupo
de personas ligadas por una practica comun, recurrente y estable en el tiempo, y
que aprenden en esa prdactica. El interés de estos autores se refiere a los aprendi-
zajes que se producen en espacios informales de trabajadores o profesionales que
son mas operativos® y ttiles que los conocimientos descontextualizados que se
alcanzan en espacios formales. Sin embargo, no todo grupo o comunidad puede

6. Algunos trabajos han analizado las criticas a esta nocion considerando que son enfoques funcionales
a la mejora de la productividad laboral e inscriptos en perspectivas tecnocraticas. Para ampliar, véase
Sanchez-Cardona y Rodriguez-Arocho (2011).
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considerarse una CP. Para ello, deben darse tres elementos en el grupo: un domi-
nio, una comunidad y una practica.

El dominio refiere a la identidad que poseen los miembros del grupo al estar
abocados a una actividad o interés compartido. La membresia se logra por el com-
promiso hacia esa tematica. La comunidad refiere a los lazos que se producen en-
tre los miembros del grupo a partir de sus interacciones; se comparte informacion,
se ayudan y aprenden unos de otros; y la prdctica refiere al repertorio de recursos
compartidos por el grupo: experiencias, herramientas, historias, modos de abordar
situaciones al desarrollar su actividad.

A su vez, en toda CP suele haber integrantes con mds y menos conocimientos
y competencia. Esta disparidad alimenta los intercambios y el mantenimiento de
la comunidad. Asi, una CP puede constituirse en una comunidad de aprendizaje
(CA) si la diversidad de competencia y experiencias y/o de conocimientos entre sus
miembros se pone al servicio de la comunidad (Wenger, 2001).

Segun Vasquez Bronfman (2011), las CP se sustentan en dos ideas fundamentales
que enriquecen la comprension del aprendizaje como un fenémeno social y contex-
tual. Primero, reconoce que el aprendizaje se produce a través de la interaccion con
otros, no en soledad; segundo, que el aprendizaje ocurre en la “accion situada” en
contraste con la “contemplacion desapegada”. Esto resalta la colaboracion y la guia
de expertos como asuntos vitales para el desarrollo de competencias profesionales.

La segunda idea de las CP radica en la nocion de accion situada; esta perspectiva
destaca que el aprendizaje ocurre en el contexto concreto y dindmico de la prdctica,
donde los participantes enfrentan problemas reales y encuentran los recursos nece-
sarios para resolverlos. En este proceso, la accion y la reflexion son inseparables. El
aprendizaje se produce al involucrarse activamente en la resolucion de problemas.
Este enfoque subraya que el conocimiento se construyey se reelabora continuamen-
te en la interaccion con el entorno y con otros. La accion situada permite a los par-
ticipantes adquirir habilidades técnicas tanto como desarrollar una comprension
critica y reflexiva de la practica.

El término Comunidades de Aprendizaje (CA) ha sido utilizado desde distin-
tas perspectivas, encontrando sus raices en estudios sobre innovacion y disefio de
contextos de aprendizaje. Segin Martin (2019), pueden identificarse tres lineas de
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investigacion: el disefio de comunidades como espacios prometedores para el apren-
dizaje, las aulas como lugares para generar comunidad y mejoras en las relaciones
entre los estudiantes, y las comunidades de aprendizaje entre profesores y admi-
nistradores en las escuelas. Este trabajo se enfoca en esta ultima linea, que permite
abordar desafios educativos desde una perspectiva compartida, fortaleciendo tanto
las practicas pedagogicas como las identidades profesionales.

Para Martin (2019), “las comunidades de aprendizaje podrian definirse como
contextos en los cuales sus multiples participantes (alumnos, profesores, formado-
res, talleristas, aspirantes, etc.) mantienen una meta compartida de aprendizaje |...]”
(p- 94) y caracteriza los espacios por la autonomia y autorregulacion, asi como por
la identificacion y construccion compartida del conocimiento. La definicion que
presenta abarca diferentes agentes de las escuelas, pero la mirada de este articulo se
restringe al trabajo en la comunidad de profesores.

En este caso en particular del trabajo con la comunidad de profesores,
Krichesky y Murillo Tordecilla (2011) hablan de Comunidad Profesional de
Aprendizaje (CPA). Esta consiste en una estrategia de mejora y herramienta de
reforma basadas en el liderazgo compartido, la cultura del trabajo colaborativo,
el desarrollo profesional y la indagacion y reflexion sobre la prdctica. Sin em-
bargo, seflalan que para llevar a buen término esta propuesta deben repensarse
ciertas condiciones organizativasy culturales de las escuelas. Ellos enfatizan que
una CPA se sostiene sobre la base de: a) un cuerpo técnico y especializado de co-
nocimiento; b) una ética de servicio que orienta a los educadores a satisfacer las
necesidades de los alumnos; ¢) una identidad colectiva fuerte a través del com-
promiso profesional de los miembros; y d) una autonomia profesional desarro-
llada bajo la regulacion colegiada sobre la practica y los estandares de actuacion
profesionales. También sefialan que lo que caracteriza a las culturas escolares
colaborativas no son tanto las reuniones o los procedimientos burocraticos, sino
aquellas cualidades, actitudes y conductas generalizadas de ayuda, apoyo y aper-
tura que se dan en todos los momentos. El proposito de promover opciones como
las CPA en las escuelas pretende generar un clima de trabajo mas ameno y el
desarrollo profesional de los docentes al tomar los problemas y situaciones de la

escuela como algo a resolver de manera conjunta.
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2.3.b) Propuesta de trabajo con vistas a la formacion

Como se planteo, la CP posibilita un aprendizaje colaborativo y situado, donde los
participantes comparten saberes y experiencias en un contextoreal. Permite a los do-
centes reflexionar criticamente sobre sus practicas y desarrollar estrategias pedago-
gicas innovadoras. Wenger (2001) propone una Teoria Social del Aprendizaje que, a
diferencia de otras teorias, concibe el aprendizaje como un proceso de participacion
en comunidades y no como un proceso cognitivo individual: “Las Comunidades de
Practica se pueden concebir como historias compartidas de aprendizaje” (Wenger,
2001, p. 115).

El autor sostiene que el aprendizaje social se fundamenta en la naturaleza social
del ser humano y que el conocimiento se adquiere a través de la participacion activa
en actividades valoradas socialmente. El conocimiento, en esta perspectiva, es una
competencia que emerge del compromiso con estas actividades. El significado que
surge de la experiencia y compromiso con el mundo es el motor del aprendizaje. Esta
mirada invita a explorar como las interacciones sociales y el contexto cultural influ-
yen en la construccion de conocimiento, dejando abierta la posibilidad de indagar
en nuevas formas de promover el aprendizaje en entornos colaborativos.

La Teoria Social del Aprendizaje sugiere que participar en ciertas practicas da
forma a lo que se hace e influye en quién se es y en como se interpretan las acciones.
En este marco, se caracteriza la participacion social como un proceso de aprendi-
zaje y conocimiento en el que se ponen en juego varios componentes: por un lado,
el significado, que se refiere a la experiencia de vivir y entender el mundo como
algo significativo; por otro, la practica, que incluye recursos historicos y sociales, los
marcos de referencia y las perspectivas compartidas que sostienen el compromiso
mutuo en la accion; luego, la comunidad, que refiere a las configuraciones sociales
donde la participacion en actividades se valora y se reconoce como competencia; v,
finalmente, la identidad, que aborda el cambio que el aprendizaje produce en unoy
como se construye la historia personal en el contexto de la comunidad.

Estos cuatro componentes se integran en el concepto de CP, un espacio donde la
interaccion constante entre significado, practica, comunidad e identidad fomenta

un aprendizaje continuo y colectivo. Las personas se transforman a nivel personal
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y social, al adquirir habilidades y conocimientos. El aprendizaje se logra a medida
que los participantes se van integrando a la comunidad de practicas; Lave y Wenger
(1991) conceptualizan este movimiento como “Participacion Periférica Legitima”,
para indicar que un sujeto va desde los mdrgenes hacia la participacion plena en
las prdcticas socioculturales de la comunidad, diferenciandose de perspectivas que
reducen el aprendizaje a formas educativas y estrategias de enseflanza.

2.3.b.i) Génesis social del conocimiento profesional

Para la CP, la prdctica es siempre una practica social, es hacer algo en un deter-
minado contexto historico y social, el cual le otorga estructura y significado e
incluye aspectos explicitos como implicitos: lo que se dice, lo que se calla y lo
que se da por supuesto.

En una investigacion realizada por Wenger (2001) con tramitadores de seguros
en EE.UU., los trabajadores no consideraban que el trabajo cotidiano significara
aprendizaje. Solo consideraban como tal aquello que realizaban los principiantes.
Aunque respondian que aprendian continuamente, a partir de situaciones nuevas
que se les presentaban. Segun el autor, esto sucedia porque los sujetos no considera-
ban que el trabajo implicara aprendizaje; lo que se aprende cuando se trabaja es prac-
tica, y esta no se halla “cosificada” como un objeto extrinseco, como algo externo a
incorporar. Lo que aprenden esos y todos los trabajadores no es algo estatico, “sino
el proceso mismo de participar en una practica continua y de comprometerse en su
desarrollo” (Wenger, 2001, p. 125).

Otro concepto nodal de la CP es el de significado. Segun esta perspectiva, la vida
es un proceso constante de negociacion de significado. En términos generales, esta
negociacion es la forma en que se experimenta el mundo y su compromiso en €l.
Negociar el significado supone al mismo tiempo interpretacion y accion. Tiene lugar
en la convergencia de dos procesos complementarios: la participacion y la cosifica-
cion. Ambos son fundamentales en la constitucion de las CP y de su evolucion en el
tiempo. La participacion alude a la experiencia de afiliacion a comunidades sociales y

la intervencion activa en empresas sociales. Lo que caracteriza a la participacion es la
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posibilidad de un reconocimiento mutuo que se expresa en la capacidad de negociar
significado. Por su parte, la cosificacion se refiere a la posibilidad de convertir algo en
un objeto material y concreto, aunque se sabe que no lo es. El proceso de cosificacion
ayuda en las comunicaciones a dar forma a la experiencia, produciendo objetos que
plasman esa experiencia en una cosa. Se cosifica cuando se proyectan los significados
y luego se percibe como si tuvieran una realidad propia. Toda CP produce abstraccio-
nes, instrumentos, simbolos, relatos, términos y conceptos que cosifican algo de esa
practica de manera concreta. En todos los casos, se solidifican en aspectos fijos de la
experienciay de la practica humanay se les da condicion de objeto.

Finalmente, en las comunidades de prdactica existen personas que, ademads de ser
fuente de informacion para los principiantes, son representantes de la historia de la
practica. El autor las llama trayectorias paradigmdticas que encarnan identidades in-
fluyentes en el aprendizaje de los novatos. Sin embargo, en las CP hay miembros con
trayectorias posibles, pero también hay identidades —que son algo mas que una tra-
yectoria-; son miembros que poseen una multiafiliacion a diferentes comunidades.
Las identidades son ricas y complejas porque portan lo vivido en la practica. Es por
eso que la identidad es algo vivido; no es una categoria o un rasgo: es una experien-
cia que supone la participacion y la cosificacion. Es también negociada porque se
construye en el devenir de manera continua y constante. Es social porque nuestras
afiliaciones forman nuestra identidad. Es, a su vez, un proceso de aprendizaje que se
va construyendo en una trayectoria temporal que incorpora el pasado y el futuro en
el significado del presente.

2.3.b.ii) Aportes para el desarrollo profesional

La CP propone un modo de socializar el conocimiento y promover el desarrollo pro-
fesional, que puede resultar de interés para la formacion docente. Sobre todo, para
capitalizar los conocimientos que producen los profesionales en el ejercicio de su
actividad. También como instancias de acompanamiento para los docentes recién
graduados de sus carreras de grado o en el marco de la implementacion de alguna

innovacion en materia de practicas docentes.
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Sostenida en los postulados de la Teoria Social del Aprendizaje propuesta por
Wenger (2001), resulta un cuerpo tedrico que permite poner en valor el proceso
constructivo y de aprendizaje que desarrollan los profesionales de la educacion.
También promueve la identidad y afiliacion profesional a una comunidad, que se
constituye como referencia para sus miembros y es motor del aprendizaje. Asi, una
CP puede ser el inicio de una comunidad de aprendizaje, cuando este es el objeto
o la empresa que los convoca. Como se ha planteado, una comunidad requiere de
trabajo y sostenimiento en el tiempo y su continuidad depende del reconocimiento
mutuoy las posibilidades de encontrar en ese espacio de intercambio y socializacion
una referencia para la practica docente.

Conclusiones

El texto expuso tres marcos conceptuales que abordan problemas vinculados a la
formacion docente y el desarrollo profesional, y plantean estrategias metodologicas
para su tratamiento. En un analisis comparativo de lo presentado, se observa que los
tres enfoques tienen un origen y un campo de problemas diferente.

La DP y la CdA tienen un origen comun, la ergonomia cognitiva y el estudio
del trabajo, la primera para comprenderlo y promover mejoras en la ensefianza,
asi como el desarrollo profesional; la segunda, para mejorar el desempenio laboral.
Ambas consideran que los espacios de autoconfrontacion (simple o cruzada) son
instancias que promueven el cambio. La primera mas orientada a un cambio en la
conceptualizacion en la accion; la segunda, a un cambio en los modos de actuar en
los ambitos laborales. La primera valora el trabajo con otros con vistas a la forma-
cion y la segunda para elaborar las tensiones/conflictos en el cumplimiento del tra-
bajo. En relacion con las IC y las CP, se podria sefialar que la DP no tiene por objetivo
la construccion conjunta del conocimiento, ya que apunta a la reflexion del sujeto
en accion; en tanto la CdA comparte con ellas el sentido de elaborar un conocimien-
to compartido. A su vez, ni la DP ni la CdA se proponen promover una comunidad.

Por su parte, la IC tiene su origen en los debates sobre la produccion del conoci-

miento cientifico en el campo de las ciencias sociales y humanas que, en el drea de
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las investigaciones educativas, se ha expresado en la distancia entre la produccion del
conocimiento didactico (ingenieria didactica) y sus aportes al campo de las practicas
docentes. La revision critica sobre la autoridad y legitimidad de la produccion del co-
nocimiento estructura su propuesta metodologica, reconociendo en los profesionales
en ejercicio un valor y produccion de saber que tradicionalmente fue vedado en la
oposicion entre la academia y el campo profesional. Su foco estd en el co-analisis y la
participacion de los sujetos intervinientes en la construccion del conocimiento. Al
igual que la DP y la CdA, su foco no esta en la constitucion de una comunidad.

Finalmente, la CP tiene su origen en la critica a los modelos de enseflanza forma-
les. Basados en la Teoria del Aprendizaje Social, apuestan, como la IC, a la produc-
cion conjunta del conocimiento, pero, a diferencia de esta, el punto de encuentro
no es un recorte de investigacion, sino la constitucion de una comunidad, que se
reconoce con un interés comun, una practica compartida y la diversidad de expe-
riencias laborales de sus miembros.

En todos los casos, se asume el valor del analisis situado de la practica docente,
sea para mejorar las formas de ensefianza profesionales o el desempefio laboral, la
produccion del conocimiento o la constitucion de un espacio de referencia para tra-
bajadores en ejercicio. Sin embargo, este importante rasgo comun no agota ni defi-
ne las propuestas de formacion. Como se ha planteado, cada marco tiene objetivos
particulares que deben ser tenidos en cuenta por parte de los formadores de forma-
dores para el disefio de sus espacios de trabajo y/o intervenciones. Las estrategias
metodologicas (autoconfrontacion, confianza mutua, reconocimiento compartido,
etc.) solo adquieren un sentido en el marco de los objetivos que nos proponemos
alcanzar con el disefio de las propuestas.

Por ejemplo, cuando investigadores del campo de la formacion docente proponen
desarrollar trabajos en instituciones educativas, ;las decisiones sobre el tipo de estra-
tegia a desarrollar fueron previamente delimitadas o se definen en relacion con la ins-
titucion? Esta es una pregunta esencial en el marco de las IC; o cuando un docente de
formacion inicial planifica su asignatura, ;qué aspectos del curriculo considera y qué
lectura tiene sobre lo que sus estudiantes dominan o no del campo profesional para
el cual se estan formando? Esta es una pregunta de relevancia para la DP; o cuando
directivos de una institucion se proponen desarrollar algun trabajo de actualizacion
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y revision de las practicas de ensefianza y aprendizaje en su institucion, ;jasumen que
la mera convocatoria de los docentes salda el trabajo de consolidar un sentido de per-
tenencia entre sus miembros? Esta es una pregunta de relevancia para la CP.

En definitiva, los marcos tedricos y metodologicos abordados en este estudio
ofrecen herramientas estratégicas que pueden ser adaptadas por cualquier profe-
sional para responder a sus necesidades especificas. Estos marcos plantean un cam-
po de problemas para la formacion docente y el desarrollo profesional que, si bien
no abarca la totalidad de los desafios posibles, permite identificar y reflexionar so-
bre escenarios para el disefio de propuestas formativas. Brinda a la comunidad de
formadores la oportunidad de consolidar un espacio de trabajo colaborativo y de
conceptualizacion compartida. Este enfoque supera la mera implementacion de
técnicas destinadas a mejorar practicas, promoviendo en cambio un proceso mds
profundo de reflexion critica y construccion colectiva de conocimiento.

Explorar perspectivas y metodologias, observar y analizar los problemas de la
formacion, y tomar decisiones sobre la estrategia a implementar parece un camino
tértil para promover la produccion de conocimiento en el campo de la formacion
docente. Sostener un didlogo integral entre los enfoques, diferenciando problemas
y analizando objetivos, contribuye a precisar las intervenciones y definir lo que se
espera alcanzar en cada disefio de formacion docente inicial o continua.
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No pensaba llegar a este momento.

Resumen
El trabajo busca problematizar y conceptualizar algunos aspectos de la experiencia
del ingreso a la Universidad Nacional de José C. Paz (UNPaz), a partir de entrevistas
grupales realizadas a estudiantes del Ciclo de Inicio por docentes del Taller de Lectura
y Escritura. La intencion es aportar a elaborar un pensar pedagogico que permita
comprender mejor los procesos que estos atraviesan al convertirse en estudiantes uni-
versitarios. Se enmarca en un proyecto formativo que pone en dialogo las huellas de
la experiencia con aportes tedricos. Se identifican cuestiones y se formulan preguntas

* Profesora en Ciencias de la Educacion (INSP J. V. Gonzalez). Desarrolla tareas en el equipo de Pedagogia
Universitaria (UNLu), vinculadas con el ingreso a la universidad y la articulaciéon con otros niveles del sis-
tema. Coordina el Taller de Lectura y Escritura del CIU (UNPaz). Conferencista y expositora en encuentros
académicos nacionales e internacionales sobre problemas de la ensefianza en el nivel superior. Filiacion:
Universidad Nacional de José C. Paz - Universidad Nacional de Lujan. Buenos Aires, Argentina. Correo
electrénico: mabenvegnu@gmail.com

** Especialista en Ciencias Sociales con mencién en Lectura, Escritura y Educacion (Flacso). Licenciada en
Ciencias de la Educacion (FFyL-UBA) y Profesora (Udesa). Coordinadora y docente del taller de Lectura
y Escritura del Ciclo de Inicio Universitario (UNPaz). Es docente de evaluacion de los aprendizajes en
la Especializacion en Ciencias (Udesa). Se desempefia como investigadora en politicas educativas en el
Ministerio de Educacion (UEICEE, GCBA). Filiacion: Universidad Nacional de José C. Paz. Buenos Aires,
Argentina. Correo electrénico: yamila.goldenstein@docentes.unpaz.edu.ar

1. Este texto se inscribe en el proyecto de formacion “La voz de las y los ingresantes” destinado a do-
centes del Taller de Lectura y Escritura del CIU. Este proyecto se enmarca en la Direccion de Ingreso-
Direccion General de Acceso y Apoyo al Estudiante de la Secretaria Académica y en la Direccion General
de Desarrollo Curricular de la UNPaz.

2. Ademas del equipo de trabajo integrado por Aldana Gaggero, Fabiola Di Mare Linares, Sonia Mabel Orieta
y Carola Palazzo del CIU (UNPaz), participaron en el primer tramo del proyecto (disefio y realizacion de en-
trevistas) las docentes: Maria Noel Ferreyra, Mariela Ester Desoindre Rodriguez y Melina Almirén Casanova.

nro. 4 « Junio de 2025 + pp. 71-100 Analisis de las Practicas 71



El ingreso a la universidad, miradas y experiencias M. A. Benvegnii y Y. Goldenstein Jalif

que podrian constituir objetos de nuevos analisis. Se espera que estas ideas sirvan
para fortalecer las acciones institucionales orientadas a favorecer el sostenimiento de
las trayectorias educativas de alumnas y alumnos.

Palabras Clave
Ingreso universitario * diversidad ¢ reflexion pedagogica

The entrance to the university, views and experiences
You don’t know how happy | am...
I didn’t think | would get to this point.

Summary

This paper seeks to problematize and conceptualize some aspects of the experience of
entering the National University of José C Paz, based on group interviews conducted
with students of the Beginning Cycle by teachers of the Reading and Writing Works-
hop. The intention is to contribute to developing a pedagogical thinking that allows for
a better understanding of the processes they go through when becoming university
students. Itis framed in a formative project that dialogues the traces of experience with
theoretical contributions. Issues are identified, and questions are formulated that could
constitute objects of new analyses. It’s hoped that these ideas will serve to strengthen
institutional actions aimed at supporting the educational trajectories of the students.

Keywords
University entrance ¢ diversity * pedagogical reflection

Introduccion

La experiencia educativa es siempre experiencia de la relacion y extrafieza del
otro. Como educadores, la pregunta es quién, qué me provoca, qué me dice,

qué hace en mi su presencia, qué es lo que tengo para ofrecer y qué significa
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ese encuentro. Como educadores es esto lo que se nos revela como misterio o
incertidumbre: jes esto que tengo para compartir lo que necesita?, ;es esto lo que
tenemos que ofrecerle? Investigar la experiencia educativa es partir de una acep-
tacion, la de moverse en este terreno de incertidumbre y de misterio, sin querer

convertirlo en otra cosa (Contreras y Pérez de Lara Ferré, 2010, p. 18).

Asumir la complejidad de la ensefianza desde una posicion reflexiva supone vol-
ver a mirar lo que creemos ver de un golpe de vista; repensar las respuestas que ya
tenemos y buscar entender lo inesperado en el marco de una experiencia de la que
somos participes. El trabajo que encaramos busca problematizar y conceptualizar
algunos aspectos de lo que vemos y escuchamos a partir de conversaciones con
alumnos y alumnas ingresantes, poniendo en didlogo las huellas de la experien-
cia con aportes tedricos que pueden ayudar a elaborar un pensar pedagogico que
no se aleje de los sentidos que los participantes otorgan a lo que experimentan y
comparten. Entendemos que conocer su perspectiva y captar los sentidos que ellos
y ellas otorgan a las propuestas que les ofrecemos es indispensable para acercarnos
a comprender mejor los procesos que atraviesan al convertirse en estudiantes uni-
versitarios. Con esa intencion entrevistamos a algunos y algunas estudiantes que
transitaron y finalizaron el Ciclo de Inicio Universitario (CIU) de la UNPaz en 2023.
En particular, centramos la atencion en el Taller de Lectura y Escritura, espacio del
que participamos como equipo de coordinacion y como docentes. Si bien sabemos
que los y las docentes suelen tomar en cuenta lo vivido y lo expresado por sus estu-
diantes, pensamos que la conversacion en el espacio de la entrevista podria “abrir
la mirada” hacia sentidos que no estan presentes o no son evidentes en el marco de
la clase; acceder a esos nuevos sentidos convoca a pensar en nuestras propias prac-
ticas docentes y contribuye a la construccion colectiva de nuevos entendimientos.
No buscamos una evaluacion del Taller (de su organizacion, docentes, contenidos,
actividades, etc.), sino el relato de algunas vivencias subjetivas, en especial vincula-
das con el aprendizaje y con la construccion de nuevos conocimientos. Se trata de
un acercamiento exploratorio, un ejercicio de escucha y reflexion compartida que
nos permite acceder a los significados que organizan la experiencia de ingreso a la
universidad de las personas concretas.
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Pensar lo vivido sin perder de vista la complejidad de la situacion requiere
estar alerta para evitar el riesgo de la subjetividad deformante, el tironeo del sen-
tido comun, la tendencia a “empujar” la evidencia para que se amolde a nues-
tras explicaciones ya decididas, ya instaladas. Para ello, el trabajo compartido y
el didlogo horizontal entre colegas resulta imprescindible en tanto la intersub-
jetividad interroga y pone a prueba las interpretaciones de quienes miran. Asi,
las reflexiones aqui compartidas son reflejo de un pensar con otras —profesoras
con distintos recorridos y formaciones académicas- que busca trenzar miradas y
construir nuevos sentidos. En ese camino, nos proponemos también identificar
cuestiones y formular preguntas que consideramos valdria la pena constituir en
objeto de nuevos analisis.

Planteamos un proceso en cuatro etapas:?

1°etapa. A partir de una invitacion abierta a los y las 110 docentes del Taller
de Lectura y Escritura al finalizar el cuatrimestre, se constituyo un equipo de
trabajo alrededor de la pregunta: jsobre qué aspectos de la experiencia subje-
tiva del ingreso a la universidad nos parece interesante conversar con los y las
estudiantes?

2° etapa. Elaboramos una guia y realizamos 23 entrevistas grupales que fueron
registradas en audio o video, y subidas a un drive comun. Cada docente convoco
a estudiantes de sus comisiones que quisieran participar del proyecto. Los grupos
quedaron compuestos por tres a cinco ingresantes de diversas edades y géneros. La
guia para la entrevista se organizo a partir de tres preguntas muy amplias, cada una
de las cuales tenia la intencion de abrir la conversacion hacia un abanico de posibles
temas. Las preguntas eran: ;Como fue su experiencia en el CIU? ;Qué cosas apren-
dieron en el Taller de Lectura y Escritura que creen que los van a ayudar en el cursa-
do de la carrera? ;Quieren compartir con nosotros alguna experiencia significativa

de su cursada en el Taller de Lectura y Escritura?

3. Este proyecto reconoce como antecedente el proceso desarrollado en 2021 en la Direccién de Educacion
Superior de la Provincia de Buenos Aires, coordinado por M. Adelaida Benvegni y Betina Plaza, y que dio
lugar al documento “Reflexiones en torno al Taller Inicial: voces de docentes y estudiantes”. Seguimos de
manera general los pasos del proceso, los ejes que guiaron la realizacion de las entrevistas y la primera
organizacion de las respuestas (“qué dicen los y las estudiantes, qué nos dice lo que ellos dicen”).
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3°etapa. Cada docente del equipo leyo, visualizé o escucho algunas de las entre-
vistas realizadas por las otras colegas y compartimos las primeras impresiones acer-
ca de las cuestiones que consideramos significativas. Las preguntas que organizaron
el trabajo en esta etapa fueron: ;Qué dicen los y las estudiantes? ;Qué nos dice lo
que ellos y ellas dicen? A partir de los intercambios, elaboramos una primera siste-
matizacion del contenido. Compartimos bibliografia y formulamos tentativamente
algunas categorias para el analisis, recurriendo a construcciones conceptuales que
consideramos pertinentes.

4° etapa. Acordamos un plan de escritura para la elaboracion colaborativa de un
documento que desplegara el analisis realizado. Escribimos, leimos y discutimos

borradores, reescribimos y dimos forma a la presente comunicacion.

El contexto: Taller de lectura y escritura

El Ciclo de Inicio Universitario (CIU) de la UNPaz ofrece durante el primer cuatri-
mestre de cada afio tres talleres generales obligatorios (Matematica, Sociedad y Vida
Universitaria y Lectura y Escritura) que se desarrollan durante 16 semanas. En 2023,
recibieron 10.500 ingresantes de todas las carreras.*

El Taller de Lectura y Escritura propone un acercamiento a las practicas del len-
guaje como herramientas indispensables para el pensamiento y para el estudio.
Partimos de la idea de que el proceso de afiliacion a la nueva cultura universitaria
supone, ademas de la habituacion al funcionamiento institucional, la apropiacion
progresiva de las practicas de trabajo intelectual que les permitiran constituirse en
estudiantes autonomos. Entre dichas practicas, el dominio de los usos académi-
cos de la lectura y la escritura constituye una condicion decisiva para acceder a los
aprendizajes profundos y complejos que supone la adquisicion de los conocimien-
tos del campo en el que han elegido formarse. Lejos de considerar a la lectura y la
escritura como “habilidades generales” —-que podrian adquirirse de una vez y para

4. Los ingresantes a la carrera de Medicina cursan, ademas, otros talleres especificos.
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siempre, y “aplicarse” en la comprension o la produccion de cualquier texto en cual-
quier circunstancia-, entendemos que son prdcticas indisociables de las actividades
en las que surgen y tienen sentido, y se aprenden a medida que se participa en ellas.
La apropiacion de las practicas letradas requeridas en la universidad implica apren-
der mucho mas que un conjunto de conocimientos generales acerca de los aspectos
gramaticales, lingiiisticos o discursivos del lenguaje. De acuerdo con estas ideas, el
enfoque asumido supone que la “alfabetizacion académica” (Carlino, 2013) no es
resultado de un trabajo puntual con sentido inicamente propedéutico, separado de
las disciplinas que conforman el proyecto formativo, sino una responsabilidad com-
partida por los distintos espacios curriculares a lo largo de toda la carrera; el Taller
representa, entonces, solo un punto de partida. Reconocemos que encontrar modos
de avanzar hacia propuestas que asuman la enseflanza de las practicas académicas
del lenguaje como parte inherente a la formacion sin sacrificar la centralidad de los
contenidos representa un desafio pendiente para los distintos actores universitarios,
a encarar en el mediano plazo.

Para entramar el trabajo intelectual que supone la construccion de conocimien-
tos disciplinares a través de la lectura y la escritura de textos con los saberes lingiiis-
ticos, discursivos y gramaticales que los estudiantes necesitan disponer, el programa
actual del Taller plantea ejes tematicos vinculados de manera general con tres gran-
des grupos de carreras —dependientes de los Departamentos de Ciencias Juridicas
y Sociales, de Economia, Produccion e Innovacion Tecnoldgica y de Ciencias de
la Salud y el Deporte respectivamente-, alrededor de los cuales se organizan tres
unidades didacticas. Los contenidos vinculados con los quehaceres del lector y es-
critor universitario, asi como la reflexion sobre distintos aspectos del lenguaje, son
propuestos como transversales al desarrollo de las tres unidades didacticas. De este
modo nos proponemos que los y las estudiantes tengan oportunidades de interpre-
tar y producir textos vinculados con la construccion y comunicacion de conoci-
mientos disciplinares, poniendo en juego en cada caso conocimientos especificos
acerca del lenguaje.

Sefialamos también que, a partir de 2022, el programa del Taller incluye con-
tenidos de alfabetizacion digital vinculados con el uso de la plataforma virtual y
los recursos digitales, y con la busqueda en internet de informacion confiable, su
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interpretacion y reorganizacion. El acompanamiento en estos aprendizajes resulta
central para facilitar el avance en las practicas de lectura y escritura y para favorecer
la habituacion de los y las estudiantes a los modos de trabajo en la universidad. En
cada unidad didactica se aborda un texto académico y textos de divulgacion dispo-
nibles en papel y en PDF, alojados en el aula virtual. Se proponen también enlaces a
sitios web de museos, series cinematograficas y entrevistas que brindan contexto al
tratamiento del tema central de cada unidad. De esta manera intentamos convocar
a poner en juego y combinar saberes para la lectura en diversos lenguajes, modos de
representacion y soportes. El aula virtual constituye un recurso que complementa la
experiencia de la presencialidad.’

El contexto del Taller nos ofrecié una oportunidad para el encuentro con la com-
plejidad de la situacion del ingreso a la universidad: es en esa complejidad donde se
ubica el interés de nuestra indagacion. En este tramo inicial, las y los estudiantes
ponen en juego la posibilidad de formular un proyecto de vida -a veces largamente
anhelado- en el que se imaginan a si mismos como profesionales; por ello, el modo
en que transitan este periodo puede ser una experiencia trascendente. El proceso
involucra su subjetividad y pone a prueba sus estrategias para aprender y para rela-
cionarse con el conocimiento, con las y los docentes y con sus pares.

Sostener y concretar la intencion inclusiva de la universidad publica nos desafia
aencontrar nuevas respuestas para evitar que la heterogeneidad propia de los grupos
humanos -intensificada a partir de la masificacion y la diversificacion del alumna-
do, indiscutibles conquistas democratizadoras- se convierta en desigualdad.

El trabajo coordinado de las distintas instancias de acompafiamiento al ingreso®
sitia nuestro taller en la propuesta institucional y ofrece un punto de mira tanto
para entablar el didlogo con estudiantes como para interpretar sus respuestas.

5. La alfabetizacion digital es un propésito del trabajo conjunto de todos los talleres del CIU y de la
Direccion de Formacién Virtual.

6. La institucion ofrece diversos recursos para el apoyo de las trayectorias: programas de orientacion al
estudiante y accesibilidad (para el acompafamiento de estudiantes con capacidades diferentes), orienta-
cion ante situaciones de violencia de género, tutorias pedagdgicas, asistencia de profesionales y asesores
estudiantiles, entre otros. También ofrece de forma gratuita materiales de estudio para cada taller.
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Las entrevistas: poniendo “palabra”
a lo que vemos y escuchamos

La escucha atenta de las conversaciones sostenidas con los y las estudiantes nos
permitio perfilar algunos rasgos de la experiencia del ingreso que se presentan
con cierta recurrencia, y otros cuya ausencia resulta significativa. Escuchamos
con actitud interrogativa, tratando de captar la diversidad y la complejidad de las
situaciones referidas y evitando expresamente arriesgar explicaciones causales y
sobregeneralizaciones. La tarea de ordenar los relatos, analizarlos, poner en didlo-
go nuestras miradas y elaborar conceptualmente las interpretaciones producidas
-a sabiendas de que se trata de aproximaciones provisorias que alimentan nuestro
sentido sin la pretension de aportar novedad al campo- asumio como condicion la
referencia y explicitacion permanente de marcos conceptuales que pudieran dar
cuenta de esas interpretaciones.

El primer acercamiento a la universidad
Grandes cambios en la vida

Para apropiarse de un saber dentro de una institucion se debe entrar en la l6gica de
esa institucion, en particular se debe entrar en la forma en la que la institucion se

relaciona con el saber, también en el caso de la universidad (Charlot, 2013, p. 48).

Se trata de una forma de relacionarse con el mundo, con el tiempo, con los objetos
de la cultura, con el lenguaje, con los otros y consigo mismo, que presenta disconti-
nuidades con los modos de relacion anteriormente construidos. Durante los primeros
tramos del recorrido universitario, entonces, los y las estudiantes deben enfrentar la
ruptura con el universo escolar anterior y comenzar a construir un nuevo posicio-
namiento, en un proceso que supone descubrir y asimilar los modos de funciona-
miento de la institucion y avanzar hacia el dominio del trabajo intelectual. Coulon
(1995) denomina dfiliacion institucional al primer aspecto de este proceso (aprender
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los principios funcionales, organizativos y administrativos de la universidad y las nor-
mas que regulan el comportamiento de sus miembros) y denomina dafiliacion intelec-
tual al estuerzo orientado a resolver la disonancia entre las practicas de conocimiento
alas que estan habituados -que han sido construidas historica y socialmente a lo largo
de sus trayectorias- y el universo cognitivo legitimado por la cultura universitaria.
Convertirse en estudiante universitario supone asumir una nueva rutina dentro y
fuera de la institucion, que conlleva la ruptura con habitualidades anteriores, la re-
organizacion del tiempo, el espacio y las estrategias familiares, la redistribucion de
recursos materiales y simbolicos, entre otros profundos cambios.

Nuestro interés al abrir este espacio de conversacion con los y las estudiantes
fue recoger indicios que nos hablaran de como transitaron los primeros pasos en la
construccion de este nuevo posicionamiento: como inciden los cambios que se ope-
ran en la vida cotidiana y en la organizacion familiar; como resignifican su expe-
riencia escolar a partir del ingreso a la universidad; en qué sentidos la propuesta de
ensefanza les resulto desafiante, interesante, exigente, lejana, provechosa; de qué
modos pudieron -0 no- poner en juego nuevas maneras de estudiar; qué nuevas
preguntas o problemas comenzaron a plantearse; como trenzaron relaciones con
otros para sostenerse afectiva e intelectualmente...

La reflexion de una entrevistada resume aspectos centrales de esta experien-
cia, que iremos sondeando y profundizando en las expresiones de otros y otras
estudiantes:

Un estudiante universitario tiene que adentrarse en la vida de agenda...
Organizar tiempos y espacios en lo cotidiano o personal, tiempos de ocio y de
recreacion familiar, mas separar el tiempo del estudio. Ese es el primer desafio.
Después, implica los métodos de estudio variados dependiendo de la materia,
la comprension de la misma y el tipo de examen a presentar... Yo atin no descu-
bri nuevas maneras de estudiar que no haya utilizado antes, pero seguro pronto
sumar€ algin método nuevo [...] Para mi sorpresa, el compafierismo y compren-
sion de los alumnos (compafieros) y de los docentes es invaluable, el debate con
mucho respeto e intercambio de opiniones es continuo pero con el pensamiento

siempre de aprender del préjimo y no de sobresalir mds que el otro.
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En “adentrarse” consiste justamente el esfuerzo del ingresante. Araujo (2017): con-
ceptualiza este periodo como un pasaje que:

se inicia durante la escuela secundaria mas alla de la eleccion de la carrera, pro-
longandose durante las actividades del primer afio universitario, lapso en el que
los alumnos han de ir aprendiendo a desenvolverse sobre la base de determina-

dos requerimientos de distinto tipo. (p. 42)

Sin embargo, las trayectorias escolares de los ingresantes a la UNPaz no siempre avanzan
linealmente en los tiempos pautados por el sistema, sino que presentan saltos temporales
y recorridos alternativos. Muchos y muchas estudiantes regresan al estudio afios después
de haber terminado el secundario, cuando sus hijos ya crecieron -a veces comienzan
juntos la universidad- o cuando han conseguido alguna estabilidad economica que les
permite destinar tiempo a otras actividades. Otros llegan luego de haber reanudado sus
estudios secundarios a través de planes de terminalidad como FinEs; algunos también
experimentaron intentos universitarios anteriores que no sostuvieron (desistieron ante
algun fracaso, decidieron cambiar de carrera, no pudieron sustentar econémicamente la
actividad, etc.). Los relatos dan cuenta de diversas situaciones de vida.

No se trata entonces de un pasaje acompasado entre niveles, sino de un fuerte

esfuerzo adaptativo que supone un reacomodamiento a las nuevas exigencias:

Yo alos 16 afios dej€ el secundario y lo retomé con 22 afios en la nocturna, y todo
el tiempo decia “lo tengo que terminar porque quiero hacer la carrera”. Es algo
que deseé durante mucho tiempo y realmente lo estoy disfrutando un monton,

y tengo ansiedad por lo que viene.

Tengo dos hijos y también... Adaptandome a la cursada y con el trabajo. Traté de
acomodar, priorizar a mi familia, pero también priorizar la universidad, que es

parte de lo que a mi me va a dejar avanzar para un futuro.

Los procesos de afiliacion no son homogéneos, porque estan atravesados por cues-
tiones individuales y subjetivas, y también por construcciones colectivas y por
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condicionantes institucionales. Para pensar la diversidad desde una perspectiva pe-
dagogica tomando en cuenta estos atravesamientos resulta fértil apelar al concepto
de trayectoria, segun lo despliega Terigi (2017, p. 90):

El concepto tiene una potencia que queremos recoger, que es la posibilidad que
nos ofrece de considerar las biografias de los sujetos poniendo la mirada no en
los sujetos per se —como si ellos, con sus caracteristicas personales, con el devenir
de sus historias, produjeran sus trayectorias-, sino en relacion con condiciones

institucionales y con condiciones estructurales.

La idea nos permite, por un lado, asomarnos al entretejido cultural, historico so-
cial, biografico y subjetivo que tifie el sentido de la experiencia del ingreso: ser
estudiante universitario no es una categoria ahistorica, previamente definida, sino
una identidad que debe ser construida. Por otro lado, nos invita a volver la mira-
da hacia la misma universidad para reconocer que sus elementos estructurales y
coyunturales -también social, historica y politicamente construidos- configuran
una situacion particular, capaz de alojar o no aquella heterogeneidad. A la luz de
este concepto puede también resultar interesante interrogar algunas ideas larga-
mente instaladas en el sentido comun, que ligan de manera lineal y determinante
la procedencia sociocultural de los alumnos y su trayectoria escolar previa con
sus posibilidades de éxito académico, naturalizando la distancia entre el alumno
real y el alumno pensado, imaginado, esperado por la configuracion institucional
actual y por sus docentes.

Contra el viento y la marea

Muchas veces los y las estudiantes encuentran en su entorno actitudes hostiles y

opiniones descalificadoras hacia su deseo de ingresar a la universidad, que abonan

la idea de una aspiracion inalcanzable: profesores del secundario que pronostican el
” o«

fracaso porque “faltan mucho”, “no saben nada”, “no van a poder”; jefes laborales
que “no quieren que progrese el empleado” y entonces no brindan las condiciones
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necesarias para que puedan cursar (adecuacion de horarios, franco por examen,
etc.); amigos que reclaman el tiempo compartido de “antes, cuando no estudiaba...”,
entre otras expresiones que inducen al desanimo. Las respuestas de los entrevista-
dos denotan una postura decidida y resistente que desafia los malos augurios, apo-
yada fundamentalmente en la fuerza de voluntad:

Bueno, voy a dejar cosas, voy a estudiar para ser médico, es hora de cambiar de
trabajo. Puede ser que no me van a dar los horarios, no me van a cuidar, no me
van a dar los permisos. jListo, estal Cuando tengo el primer afio de la carrera

adentro, pum, busco algo mejor con menos horario y menos dias.

Los profesores deberian alentar y no dar ese miedo de que no, que la mayoria
termina la secundaria y dice no voy a poder, prefiero trabajar y no perder tiem-
po porque sé que no me voy a recibir. Y es una pena, porque los profesores del
secundario tendrian que dar esa posibilidad. Cuando entras acd te das cuenta de

que no es asi, que tenés mucho a favor de poder...

Que mis hijos vean que con 43 afios mamad esta empezando de cero. Lo hago
principalmente por mi pero también por ellos, que sepan que siempre se puede

[...] Ojala que lo termine, pero si no, bueno, no es perder tiempo, al contrario.

De manera complementaria al propio esfuerzo por sostener lo emprendido, todos
los estudiantes con los que conversamos otorgan un lugar insoslayable al acompa-
famiento de los docentes del CIU: “todo lo hicieron mas facil”, “en todo momen-

” o«

to podiamos contar con ellos”, “siempre disponibles para explicar, para escuchar”,
“gracias a mis profesores la experiencia fue increible”, “ellos nos hicieron ver que
podemos”, entre muchas expresiones por el estilo. La confluencia de las voluntades
parece ser el motor que hace funcionar la dinamica del ingreso.

Valoramos la potencia positiva de estas percepciones y las entendemos como
indicios de que el dispositivo institucional consiguioé generar condiciones de aco-
gida que resultan indispensables para atravesar la dificil transicion y comenzar

a construir pertenencia (afiliacion institucional y académica). Parece oportuno
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también formular algunas reflexiones que podrian ayudar a avanzar en la com-
prension de este proceso.

En primer lugar, para contextualizar el sentido celebratorio de las expresiones
recogidas, es necesario sefialar que casi todas las entrevistas fueron realizadas el ulti-
mo dia de clases del Taller o en la semana siguiente. Hablan estudiantes que acaban
de conseguir su primer triunfo, terminar el CIU: “No sabe la felicidad que tengo...
No pensaba llegar a este momento”. Muchos ingresantes son los primeros de la fa-
milia en llegar a la universidad, por lo que el logro sobre el desafio supone un salto
generacional en la conquista de un espacio que es vivido como ajeno o lejano.

Ahora bien: aun cuando compartimos la idea de que el deseo es el compo-
nente que lleva a acercarse a la universidad y a encontrarle sentido al esfuerzo
(Charlot, 2013), nos parece importante acotar que no basta con ello. Creer que la
voluntad es suficiente (“si me esfuerzo puedo”, “el 100% depende de nosotros”)
podria estar reforzando otra idea -muy frecuente en la sociedad y la universidad-
que otorga la responsabilidad por los resultados del aprendizaje exclusivamente
a los atributos personales y al empefio de los estudiantes. La idea resulta ries-
gosa, en especial desde la perspectiva del docente, porque podria llevar a pasar
por alto la complejidad del trabajo intelectual y la necesidad de producir buenas
condiciones para el aprendizaje a través de propuestas de ensefianza que tomen
en cuenta la diversidad.

Por otro lado, estas expresiones abren interrogantes sobre como se proyecta la
experiencia del ingreso sobre los tramos siguientes de cursado de las carreras, ya ins-
talados en el régimen académico universitario. Tomemos en cuenta que el CIU es un
espacio institucional pensado para generar el ambiente socializador que se requiere
para la transicion, en el marco de la decision politica de abrir y sostener la propuesta
formativa de un alumnado tradicionalmente excluido. El paso de este tramo inau-
gural a la carrera propiamente dicha supone una readaptacion que necesita ser pen-
sada. Entendemos con Storino (2023) que, cuando se va hacia “publicos nuevos”, el
saber pedagogico disponible resulta insuficiente para construir las estrategias nece-
sarias: consideramos entonces que, al tiempo que los y las alumnas construyen su
“ser estudiante universitario”, sera necesario producir y sistematizar conocimiento

que nos permita dar respuesta a los nuevos desafios.
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Contar con los otros

En las conversaciones sostenidas nos intereso detenernos en la construccion de la-
zos horizontales entre estudiantes y vislumbrar de qué modos los intercambios inci-
den sobre sus aprendizajes. La relacion con las y los compainieros es referida en todos
los casos como un componente vital del sostenimiento de la cursada, que fortalece
el “estar en el mundo universitario”. Animados por las propuestas de los talleres,
los y las estudiantes constituyeron pequefias redes sociales “sin algoritmos” que
funcionaron como apoyo solidario en lo afectivo y en lo académico; comunidades
de sujetos diferentes (en edad, género, recorridos previos, conformacion familiar),
pero iguales en habitar este nuevo territorio. En ese contexto, la grupalidad puede
constituirse en un tejido de sostén frente a la sensacion de desamparo que produce
la masividad y diversidad del nuevo entorno, pero al mismo tiempo requiere cierta
disponibilidad por parte de cada estudiante, que es un desconocido para el otro:

Me sorprende mucho, soy una persona bastante cerrada, prefiero estar sola, y co-
menzar el CIU (hablar, abrirme con las personas) me cost6 bastante. Nunca pen-
sé que iba a formar un grupo, que me estaria ayudando en la universidad y en lo

personal. Hacemos un seguimiento juntos en la universidad y estando en casa.

Un cambio muy grande, soy una persona bastante introvertida y, mas que armar
un grupo, logré conectar con la mayoria de la comision. Lo que mas destaco del

CIU es conocer estas personasy a los docentes.

Con frecuencia hemos encontrado expresiones como estas en ingresantes adultos,
alejados de la costumbre escolar de “armar grupos”. Sin embargo, no podemos dar
por sentado que las propuestas grupales de la escuela secundaria promueven real-
mente el trabajo colaborativo que intentamos instalar en el Taller. Apuntamos aqui
otra zona conceptualmente difusa cuya problematizacion podria aportar conoci-
miento pedagogico que ayudaria a acompaifiar la transicion, esto es, como se con-
figuran y qué efecto cognitivo producen las modalidades de interaccion horizontal
que se generan en los distintos espacios (secundaria y universidad).
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En relacion con la construccion identitaria, la posibilidad de conquistar el lugar
de estudiante se vincula fuertemente con sentirse reconocidos por otros en este nue-
vo espacio simbdlico, alrededor de una tarea compartida; implica también comen-
zar a reconocerse a si mismos como parte de un proyecto comun en la diversidad del
espacio publico:

Al tener diferentes tipos de miradas de todo lo que nos paso por ese proceso de
lectura y escritura, todos teniamos un objetivo primordial (con todas las adver-
sidades que puede conllevar esto), pero no somos una persona mads, sos alguien,

porque la identidad te la da el apoyo de esa profesora.

En relacion con el aprendizaje, los intercambios horizontales y el trabajo colabo-
rativo son aspectos insoslayables en la construccion de una relacion de autonomia
con el conocimiento, ya que la interaccion cognitiva permite, bajo ciertas condi-
ciones, formular y poner a prueba las ideas, argumentar en su favor frente a otras
interpretaciones y negociar su significado. Desde la perspectiva de las propuestas
de ensefianza, esto implica pensar a los estudiantes como sujetos productores de
conocimientos, no como meros reproductores de porciones de saber previamente

elaboradas. Algunas respuestas de los entrevistados van en este sentido:

Lo mads lindo que hay es ver que cada uno tiene una mirada diferente y que uno
termina diciendo “si, tenés razon”. Y la profesora daba otro punto y entonces
volvias a pensar: “;pero entonces estoy equivocada yo?” [...] Yo digo “me parece”
y “me parece” quiere decir que hay una interrogacion ahi.

Un debate se hace cuando dos personas saben del tema. Y uno dice, sera que el
punto de vista que yo tengo puede aportar algo al debate del grupo. Si o si tene-

mos que estudiar para aportar a ese debate.

Por udltimo, al considerar los lazos horizontales que se establecen entre los in-
gresantes universitarios es ineludible considerar la presencia y asiduidad del uso
de redes sociales. Desde el primer momento, los y las estudiantes agendaron los
datos de companieros y armaron grupos cerrados —en especial de whatsapp- para
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mantenerse comunicados, hecho que todos los entrevistados reconocen como
una ayuda elemental:

Si, nos juntamos. Salimos de aca y avisen cuando lleguen a sus casas, listo. Las
cuatro nos encontramos el primer dia, nos avisamos cuando llegamos.
El grupo que hicimos virtual de estudio, barbaro. Tenemos un grupo de whatsa-

PP, si uno no entendia una cosa la entendia otro.

Ademas de las funciones cotidianas, nos interesa tomar en cuenta la perspectiva que
aporta Mercer (2001):

Los nuevos métodos de comunicacion pueden tener importantes repercusiones
en nuestra manera de usar el lenguaje para pensar juntos [...] Las comunicacio-
nes electronicas de hoy [...] nos permiten emplear el lenguaje escrito para que
varias mentes interactien de manera dindmica, y el lenguaje mismo se adapta

para permitirlo. (p. 31)

Los intercambios, sin duda, permiten “pensar juntos”, aunque, en la medida en que
transcurren en espacios privados, no captamos su real potencia cognitiva; los y las
docentes necesitamos aun profundizar en estos topicos para pensar de qué modo
tomarlos en cuenta como parte del proceso de aprendizaje.

Una nueva perspectiva desde donde mirar el mundo

De la concepcion de la cultura como “elaboracion de cultura” que he propuesto
se sigue que la iniciacion a ella mediante la educacion, si ha de preparar a los
jovenes a vivir la vida, debe participar de este espiritu de foro, de negociacion, de

recreacion de significado (Bruner 1998, p. 200).

Este parrafo de Bruner nos ayuda a reflexionar acerca del sentido de ensefiar

y aprender en la universidad: integrarse a la comunidad universitaria supone
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asumir un lugar en el debate publico de ideas sobre cuestiones que atafien al
bien comun desde una perspectiva que, apoyada en acercamientos cientificos a
distintos objetos del mundo natural y social, problematiza las representaciones
de sentido comun. En este sentido, una parte importante del estuerzo del CIU
consiste en ayudar a los y las ingresantes a tomar distancia de la mirada cotidia-
na, inmediata, empirica, y comenzar a construir un pensamiento epistémico,
conseguir que comiencen a diferenciar el habla de lo cotidiano del habla del saber
construido (Charlot, 2013).

Entendemos que este tipo de pensamiento se construye a lo largo de la carrera,
indisociablemente ligado a los problemas que enfoca cada disciplina, a sus modos
de conocery al lenguaje que utiliza para enunciar y organizar los conocimientos, es
decir que es un trabajo de largo alcance. Sin embargo, las entrevistas nos permiten
advertir algunos esbozos de este cambio de mirada en conversaciones informales
que ellos y ellas sostienen dentro y fuera de la universidad, referidas a los temas es-
tudiados en las diferentes unidades, como la memoria histoérica, los alimentos ultra-

procesados y las noticias falsas:

Me cambi6 en la forma de pensar, de ver las cosas que me pasan en la vida...
Ahora las veo de otra forma, me las planteo de otra manera [...] Es por la edu-
cacion, por la inclusion; todo lo que nos van ensefiando influy6 en mi vida, a

tomar otras decisiones, a ver las cosas de otra forma...

Fuimos a ver la pelicula 1985 y vi que no sabia muchas cosas. Entonces, aga-
rré a mi hijo que tiene 18 afios y lo llevé a la ex ESMA para que se interiorice,
porque yo con la edad que tengo (35) no sabia muchas cosas y no queria que
le pase lo mismo. Me interesé mucho, empecé a ver, a leer, y quedé encanta-
da, obviamente es todo muy fuerte. Pero yo recién ahora después de haberlo
visto en la facultad empecé a leer, a ver. Ese fue uno de los temas que me

llegdé muchisimo.

Me enteré qué era una noticia, capaz que habia visto una pelicula, pero no sabia,

me enteré que venia con toda esa historia detras.
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La nueva perspectiva desde donde se miran las cosas supone, en palabras de Charlot
(2006, 2013), pasar del pensamiento del yo empirico al pensamiento del yo episté-
mico, constituirse (y ser reconocido) como sujeto de saber, que despliega una acti-
vidad que le es propia: argumentacion, experimentacion, verificacion, voluntad de
demostrar, de probar, de validar.

El trabajo en entornos virtuales

Al ingresar a la universidad, los y las estudiantes se encuentran con el imperativo
del uso de aulas virtuales y se enfrentan con la demanda de saberes tales como la
busqueda de informacion en internet, el discernimiento entre fuentes de datos con-
fiables, adecuadas y pertinentes, y otros saberes relativos a las alfabetizaciones y
multialfabetizaciones (Carlino, 2003, p. 410; Cope y Kalantzis, 2009).

En virtud de la emergencia de la sociedad digital, diversos autores (Scolari, 2018;
Ferrarelli, 2023) sostienen que la inmersion de los jovenes en la nueva cultura in-
volucra una complejidad de intercambios, practicas y conflictos en el marco de ex-
periencias cotidianas de participacion y colaboracion en diferentes entornos, en
los que las estrategias informales de aprendizaje son clave. Nociones como alfabe-
tismo transmedia (Scolari, 2018, p. 13) y alfabetizacion digital extendida (Ferrarelli y
Goldenstein Jalif, 2021) dan cuenta de la relevancia de aprendizajes que, aunque en
general son informales y dependen de la exploracion de cada sujeto en el espacio
digital, deben ser retomados por la escuela. Se trata del uso de herramientas que
permiten desarrollar habilidades vinculadas con lo creativo y con la produccion de
texto o imagen en redes sociales, blogs, apps, videojuegos, podcasts u otros formatos
digitales.

Estos saberes y habilidades pueden ser construidos a condicion de disponer de
dispositivos, tiempo para su uso y conectividad. Surge aqui una brecha digital que
se inscribe en la interseccion entre el capital material y el simbdlico: enfrentar los
requerimientos que plantea el entorno académico en estos tiempos implica tanto
disponer de un dispositivo como saber utilizarlo. Contar con dispositivos adecua-
dos depende casi exclusivamente de las posibilidades individuales o familiares, lo
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que acentda ain mas la importancia de politicas publicas como Conectar Igualdad’
y de los recursos que pueda ofrecer la universidad. En este sentido, cabe también
diferenciar que los dispositivos —un celular, una tablet o una computadora- brindan
distintas posibilidades de uso, de acuerdo con la actualidad de sus sistemas operati-
vos y el estado general de sus condiciones técnicas.

La brecha digital generada por las diferencias en el acceso y en la competencia
para el uso de los dispositivos puede devenir en desigualdades de aprendizaje y, en
consecuencia, profundizar las desigualdades sociales.

Tener con qué y saber como

En los testimonios recogidos se verifica que la disponibilidad de recursos y de co-
nectividad es una condicion primera e insoslayable que lleva a las y los estudiantes
a implementar esforzadas estrategias para responder a los requerimientos de la cur-
sada. Asi, una alumna relata que durante el CIU solo disponia de su celular para rea-
lizar las actividades del campus virtual, lo cual represent6 un problema aun cuando
curso bajo modalidad presencial. Al comienzo la tarea le resulté compleja por no
conocer el uso del campus virtual de la universidad ni tener suficiente experiencia
previa, a pesar de haber cursado parte del secundario durante el aislamiento im-
puesto por la pandemia.

Al principio si me cost6 [acostumbrarme al campus virtual], porque yo venia
de secundaria que tenia algunas cosas virtuales, pero todo el tiempo te llega-
ban notificaciones y te estaban avisando. [...] La primera vez en el buzon de en-
trega... ;A donde subo esto? [se rie], o ;,como convertir los archivos para poder
mandarlos? Porque yo no tenia computadora. Entonces, tenia que convertir los

archivos... Y como se guardaba... Pero una vez que le agarré la mano ya esta. [...]

7. Conectar Igualdad fue una politica de Estado para la inclusion digital creada a partir del Decreto 459,
bajo la presidencia de Cristina Fernandez de Kirchner en el afio 2010. En los periodos posteriores, fue
progresivamente discontinuada.
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Hacia todo con celular. No imprimi ninguno de los textos, los leia del celular, se
me hacia mas facil. Pude hacer el trabajo integrador final con computadora en

mi casa, porque me prestaron una y ahora compramos.

Leer, realizar las tareas indicadas y hacer entregas desde la pantalla del celular puede
ser trabajoso y poco rendidor por varios motivos: la memoria disponible obliga a ir
quitando los archivos ya leidos para hacer lugar a los nuevos; no es posible mante-
ner abierto mas de un documento a la vez para comparar e interrelacionar textos o
para tomar notas mientras se lee; no es sencillo insertar marcas, entre otras prac-
ticas propias del lector académico. Entendemos que en este punto se hace patente
la desigualdad del acceso a los dispositivos, cuestion que desafia a la universidad a
buscar alternativas materiales y didacticas que permitan a todos y todas avanzar en
el aprendizaje desplegando esfuerzos intelectuales equivalentes.

Por otra parte, el trabajo académico en el entorno virtual supone el dominio de
plataformas y programas que no forman parte de los usos cotidianos y/o recreativos.
Las busquedas en internety la participacion en redes sociales, aunque sean practicas
asiduas de la mayoria de las personas -y encontramos que en algunos casos no lo
son-, no implican necesariamente familiaridad con la manipulacion de archivos,
el uso de las herramientas de escritura y la navegacion por los sitios de contenidos
conceptuales. Se trata de tareas orientadas por otra 16gica, que llevan tiempo y con-
trastan con la velocidad, inmediatez y brevedad de los intercambios habituales.

Agregamos que el uso de plataformas virtuales diferentes para el trabajo educati-
vo en la escuela secundaria y en la universidad suma una discontinuidad mads entre
ambas experiencias y una nueva exigencia al proceso adaptativo de los estudiantes.
De acuerdo con lo expresado por muchos entrevistados, fue la ayuda de los docentes
-reiteradamente mencionada- y la colaboracion de los y las compafieras lo que hizo
posible aprender a resolver las dificultades de la virtualidad:

Al principio era dificil subir los trabajos con el celu y nos ibamos ayudando con
€S0; yO creo que nos organizamos bastante bien. Ahora con el trabajo integrador
final la fecha limite es el domingo y nos propusimos todas que tenia que estar

terminado.
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Los volvi locos a mis compafieros, no sabia en donde tenia que subir las cosas...

iNi sabia en donde leer!

También interesa seflalar que en la época digital emergen y se van naturalizando
nuevos modos de lectura (Albarello, et al., 2023), de cuya potencialidad pedagogi-
ca aun sabemos poco. Si bien no desconocemos que las restricciones economicas
llevan a leer desde el celular en lugar de proveerse de los textos impresos, conside-
ramos que el fenomeno responde también a razones ligadas a las nuevas practicas
del lenguaje: “No imprimi ninguno de los textos, los leia del celular, se me hacia
mas facil”. Vinculamos esta preferencia por la lectura en pantalla con la expresion
de otros alumnos a los que tomar notas manuscritas durante la clase presencial les
resulta lento y engorroso. Desde el punto de vista de la propuesta de ensefianza, ain
no vemos con claridad como unas y otras modalidades de lectura y escritura favore-
cen o dificultan los distintos procesos intelectuales que necesitamos producir.

Para terminar estas reflexiones sobre el trabajo en entornos virtuales, diremos que
acompanar el ingreso a la universidad exige pensar estrategias originales y efectivas que
permitan saldar la brecha digital y tender un puente hacia la alfabetizacion académica.
En este camino vamos formulando nuevos interrogantes. Por ejemplo, ;como asegurar
el acceso a los dispositivos digitales necesarios para estudiar en la universidad?, ;como
resolver la tension entre la creciente tendencia a la lectura en pantalla y las posibilidades
que ofrece el texto impreso (como el subrayado, la vista del texto completo, la lectura si-
multanea de varios textos)?, jcomo reformular las propuestas pedagogicas para que am-
bas modalidades tengan lugar de manera convergente de acuerdo con cada situacion?

Una vez mds destacamos la necesidad de producir conocimiento pedagogico ca-
paz de sustentar la toma de decisiones vinculadas con las experiencias universitarias
de los recién llegados, en este caso, en el entorno virtual.

Leer y escribir en la universidad

Estudiar en la universidad supone un sujeto que es capaz de utilizar la lectura y la es-
critura para apropiarse de los contenidos de las distintas asignaturas. Entre muchas
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otras prdcticas, se espera que los y las estudiantes puedan por su cuenta: saber donde
buscar lo que es necesario leer, jerarquizar los textos de acuerdo con su importancia
enrelacion con el tema de estudio, leer de distintas maneras segun los propositos que
se persiguen (rdpido y en diagonal para saber de qué habla, lento y profundo al llegar
a los aspectos importantes o dificultosos, yendo y viniendo entre uno y otro texto
o entre el texto y los apuntes de clase, saltear las partes poco relevantes...). También
se espera que puedan distinguir distintas voces dentro de un texto, tomar apuntes
mientras se lee o se escucha, reorganizar las ideas leidas o escuchadas y darles una
forma comunicable, reconocer cuando “no cierra” el sentido que se esta dando a lo
que se lee, pedir ayudas puntuales para la comprension de lo que se esta leyendo o
para resolver problemas que se presentan al escribir... Estos modos de usar la lectura
y la escritura son propios del contexto académico e implican esfuerzos intelectuales
diferentes de los que se ponen en marcha en otros contextos —diferentes incluso de
los que se requieren en el secundario-, por lo que no es esperable que las alumnas y
alumnos ya dispongan de ellos cuando entran a la universidad, ni que tengan reales
oportunidades de adquirirlos por fuera de las situaciones en las que resultan necesa-
rios, en el marco de la enseflanza y el aprendizaje de contenidos concretos.

Las practicas involucradas en el estudio muchas veces quedan implicitas o se
dan por sentadas y, en consecuencia, raramente se constituyen en objeto de ense-
flanza. De acuerdo con Carlino (2003), se exige, pero no se ensefia a leer y a escribir
del modo esperado. Coincidiendo con esta idea, postulamos que la lectura y la es-
critura son asuntos que atafien a la ensefianza, y que las y los docentes y la institu-
cion necesitamos hacernos cargo de ellos desde el ingreso, porque si dejamos que los
estudiantes “se arreglen solos” contribuimos a afianzar las desigualdades preexis-
tentes. Entendemos que este curso introductorio “sirve como puesta en marcha de
una actitud reflexiva hacia la produccion y comprension textual, pero no evita las
dificultades discursivasy estratégicas cuando los estudiantes se enfrentan al desafio
de llegar a pertenecer a la comunidad académica de referencia” (Carlino, 2002, p. 6).

Quisimos conocer en qué sentido nuestro Taller y el CIU consiguen -0 no- acer-
car a estas nuevas formas y usos del lenguaje escrito. La novedad del tipo de traba-
jo intelectual y la distancia con la experiencia escolar es una de las cuestiones que

mencionan con mayor frecuencia:
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Después de tanto tiempo de no estudiar, con la maternidad, el trabajo, en el
dia a dia uno va perdiendo... Y me volvi a reencontrar con eso, que me gusta,
que es tan importante, que te ayuda a pensar. Lei cosas que por mi cuenta no

hubiese leido.

Yo en la secundaria lefa dos o tres cosas, me las aprendia de memoria, pero acd

no puedo hacer lo mismo, no puedo leer dos cositas... Tenés que explicarte bien.

En el secundario es frecuente que el estudio de los contenidos esté centrado en lo
que el docente comunica en sus clases o que indique con precision qué leer, y que los
estudiantes “rindan cuentas” de su aprendizaje desplegando esos mismos saberes.
El conocimiento suele presentarse fragmentado, anonimo y atemporal, es decir, se
desgaja de su contexto de produccion, de las razones que llevaron a generarlo, de los
problemas que intenta resolver, de los intereses que lo impulsaron. De este modo, el
saber puede ser tomado como la descripcion de la verdad encerrada en la realidad: el
discurso del saber se entiende entonces como univoco, neutro, objetivo y desinte-
resado. Desde esta perspectiva, el lenguaje refleja la realidad tal como es, los textos
cientificos comunican verdades y, para conocerlas, solo se debe saber desentrafar-
las, extraerlas de las palabras escritas.

Dado que la universidad es un espacio de generacion de conocimientos -y no
solo de su transmision a través de la enseflanza-, la posibilidad de establecer una
relacion constructiva con el saber podria resultar mas cercana: el conocimiento ya
no se entiende como una descripcion, sino como interpretaciones argumentadas de
la realidad, que, apoyadas en el trabajo empirico riguroso, intentan explicar el fun-
cionamiento del mundo. Su produccion se sitia como resultado de un trabajo social
e historico, condicionado por las preguntas o problemas que dan origen a las investi-
gaciones, por los conocimientos que ya se poseen, el marco tedrico que se asume, los
objetivos que se persiguen, los intereses que movilizan al investigador, entre otros.
Las interpretaciones asi producidas son, por lo tanto, necesariamente parciales e in-
completas, por lo que el conocimiento se considera provisorio y en constante evolu-
cion (Espinoza et al. 2009). El lenguaje ya no se entiende como un vehiculo neutro

de informacion, sino como un instrumento para interpretar las situaciones y para
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poner a prueba las ideas; no solo constituye un medio para comunicar el saber, sino
que interviene en su construccion.

Esta relacion intrinseca entre lenguaje y conocimiento otorga a la lectura y la es-
critura (asi como a los intercambios orales) un lugar central en el trabajo del aula, que
marca fuertemente el modo de vincularse con el saber en cuestion. Se trata de poner a
circular las ideas que se van elaborando acerca del objeto que se estd estudiando, para
problematizarlas, analizarlas, discutirlas y negociar un nuevo sentido, cada vez mads
cercano al que la ciencia de referencia ha establecido como valido. Los intercambios
colectivos y grupales dentro del Taller promueven un trabajo colaborativo que intenta
construir en el aula una comunidad de lectores. Esta modalidad de trabajo propicia la
reflexion y la discusion para que los y las estudiantes puedan articular sus interpreta-
ciones para producir un nuevo entendimiento del contenido en estudio.

De acuerdo con las expresiones recogidas en las entrevistas, las situaciones de
lectura propuestas en el Taller ofrecieron condiciones favorables para que se pudie-
ran poner en juego estrategias de comprension y de reelaboracion del contenido sin
que las dificultades se volvieran insalvables. Muchas y muchos entrevistados reco-
nocen un avance en sus estrategias de lectura como huellas del aprendizaje alcanza-
do en este espacio:

Ahora cuando leo algo y no lo entiendo voy y lo busco, a mi me quedé mucho
eso, leo y leo un libro Yy, si hay algo que no entiendo, automaticamente lo busco.
Antes lo pasaba por alto. Me quedaba inconclusa.

Me cost6 al principio, pero me di cuenta de que leyendo y volviendo a leer, leer
en voz alta, leer con el marido, leer con el hijo... Entendi que ahi estd la forma de
poder comprender un texto. No me gusta mucho leer, pero encontré la forma de
poder comprender.

De eso se trata... De leer, escribir textos... Mas si son temas de interés. Todos los
textos que nos dieron este cuatrimestre fueron fabulosos, en especial el tema del

Trabajo Final. Mas alla de que fuera una obligacion.

Desde el punto de vista pedagogico, reconocemos la necesidad de profundizar en los
sentidos que nuestros estudiantes otorgan a la lectura en contexto de estudio y en la
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impronta de las representaciones y practicas anteriormente instaladas, con la finali-
dad de proponerles desafios cognitivos que les resulten significativos y productivos
para avanzar en el dominio de las practicas académicas del lenguaje a la vez que en
la construccion de nuevos conocimientos.

En relacion con la escritura, el Taller ha intentado comenzar a instalar su uso
epistémico, diferenciandolo de su funcion tradicional predominante como instru-
mento de control de la comprension y el aprendizaje. En efecto, en la vida escolar la
mayoria de las veces las y los estudiantes escriben para ser evaluados. En esa situa-
cion, lo que se considera importante es el texto ya escrito, el producto final, aque-
llo que han sido capaces de comunicar por escrito sobre un tema determinado. Sin
embargo, la escritura no solamente sirve para dar testimonio de lo adquirido, sino
que es una poderosa herramienta para pensar. Cuando se escribe reflexivamente, el
proceso de escritura comporta una actividad cognitiva compleja durante la cual el
escritor se plantea problemas respecto al contenido y a como expresarlo para con-
seguir sus propositos: qué se quiere decir, como hilvanar las ideas, como comenzar,
qué informacion incluir y qué omitir, qué sabe y qué ignora el potencial lector, qué
palabras utiliza el autor consultado, como producir el efecto buscado, entre muchos
otros asuntos que se enfrentan al escribir. Para que los y las estudiantes puedan uti-
lizar la escritura para la construccion de ideas es necesario proponerles tareas que
planteen desafios interesantes, que se presenten como problemas y que demanden
para su resolucion la puesta en marcha de multiples estrategias. Sabemos que escri-
bir de este modo es siempre un proceso costoso, aun para las personas acostumbra-
das a hacerlo: sin embargo, es irremplazable en cualquier tarea intelectual. Algunas
entrevistas nos hacen pensar que la escritura puede comenzar a ser considerada

como instrumento util para la elaboracion de ideas:

Algo bueno fue reencontrarme con la escritura. Si bien es algo que me gustay a ve-
ces creo que no me cuesta, me di cuenta de que cuando tengo que exponer o tengo
que explicar algo me encuentro que por ahi no me sale como quiero, o no es la pa-
labra correcta, y me obliga a pensar qué es lo que quise poner, si es el tono que quise
expresar. Me sirvio volver a recordar como es la escritura... Esto de ponerme en un

lugar, exponer como mirando... Porque, cuando escribo, escribo muy personal.
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Escribir es un habito fundamental. Uno habitualmente lee pero no escribe.

Me costaba un poco llevar a cabo el desarrollo de lo que me parecia a mi de las
diferentes lecturas... Como que tenia muchas ideas y no sabia como plasmarlas.
[...] También porque habia mucha informacion de lo mismo, de diferentes fuen-
tes y como relacionarlas entre si para después llegar a la conclusion, que tenia
que ser una misma. Lo que me costaba era omitir informacion, porque viste que
tenia que hacer una carilla o determinada cantidad y yo tenia mucha informa-

cion y no sabia como valorizarla. Mas importante a menos.

Por ultimo y como dijimos al principio de este trabajo, el enfoque asumido por la
propuesta del Taller entiende que la aculturacion de los nuevos estudiantes a las
practicas académicas del lenguaje no gira alrededor del conocimiento enunciativo
de los aspectos gramaticales y discursivos de la lengua, sino de la formacion de lec-
tores y escritores capaces de enfrentar la interpretacion y la produccion critica y au-
tonoma de los textos que necesitan manejar en su carrera. Sin embargo, entendemos
que los estudiantes también necesitan avanzar en su dominio: el uso de conectores,
la identificacion de secuencias textuales, las citas bibliograficas, los esquemas de
contenido, etc. Por este motivo, el programa actual del taller propone abordarlos en
el marco de textos especificos, de modo que puedan ser incorporados como conoci-
mientos tutiles. Consideramos que ain necesitamos profundizar en estas cuestiones

para producir propuestas que colaboren con el aprendizaje de manera mas efectiva.

Reflexiones finales

En este trabajo hemos compartido algunas ideas pensadas a partir de conversaciones
entre docentes y estudiantes ingresantes, buscando conocer “como se ven” las pro-
puestas pedagogicas de nuestro taller en el marco del CIU desde el lugar en donde
estan nuestros y nuestras estudiantes, y qué experiencias producen al entretejerse
con sus subjetividades. Como dijimos al principio, este acercamiento tuvo la inten-
cion de captar las cuestiones que las y los entrevistados sefialan como relevantes, y
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que resultan fértiles para la reflexion pedagogica en didlogo con nuestra experiencia
como docentes del espacio.

En primer lugar -y advertidas de que las expresiones tomadas de las entrevistas
no necesariamente reflejan miradas compartidas por todas y todos los estudiantes-,
subrayamos la tonalidad positiva que tifie de manera general las respuestas escucha-
das; concluir el CIU representa una conquista que abre las puertas de la universidad
por primera vez en la historia de muchas familias y genera buena predisposicion
para encarar el siguiente tramo. En ese sentido, el Ciclo de Ingreso se muestra como
un potente dispositivo institucional de bienvenida a los nuevos, que los ayuda a que
comiencen a instalarse como estudiantes universitarios. Para ello, la propuesta del
Taller de Lectura y Escritura procura prestar especial atencion a la diversidad de si-
tuaciones y puntos de partida que presentan las y los estudiantes, e intenta acercar-
les estrategias y herramientas que les permita avanzar en ese posicionamiento.

Sin embargo, para hacer efectivo el derecho a la educacion superior no solamen-
te es necesario asegurar el acceso a la institucion, sino -sobre todo- al conocimien-
to, proceso que alcanza mayor intensidad y complejidad al iniciarse el cursado de la
carrera. Las asignaturas del primer afio constituyen, entonces, en cierto modo, una
“segunda transicion” que forma parte del proceso del ingreso, sobre cuyas condicio-
nes pedagogicas consideramos importante extender la reflexion. Para ello, volvemos
a seflalar la importancia de tomar en cuenta -entre otras cuestiones centrales— que
las posibilidades de éxito académico no se encuentran taxativamente determinadas
por el origen sociocultural de las y los estudiantes (Lahire, 1994), sino que son resul-
tado de la interaccion de multiples cuestiones entre las cuales son claves las institu-
cionales. Insistimos en la idea de que, para encarar la complejidad de la masividad
propia del esfuerzo democratizador, necesitamos poner en marcha nuevas practicas
comprometidas con la diversidad.

En segundo lugar, encontramos en las entrevistas indicios de que avanzamos
hacia el proposito de favorecer el acercamiento a las practicas académicas del len-
guaje, aunque de un modo ciertamente menos especifico que las que tienen lugar
en el contexto de las disciplinas que enfrentardan en la carrera. Los textos incluidos
en el Taller responden a la intencion de ubicar a las y los estudiantes en el rol de lec-
tores universitarios y de favorecer la reflexion sobre distintos aspectos del lenguaje.
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Por otra parte, es necesario reconocer que, no obstante las referencias aludidas en
el apartado correspondiente, nuestras entrevistas no profundizaron sobre aspectos
que nos permitirian comprender mejor el trabajo intelectual que efectivamente
realizaron las y los estudiantes en el marco de esas propuestas: en qué sentidos les
resulté desafiante, qué dificultades debieron enfrentar, qué recursos necesitaron
movilizar para resolverlas, qué pudieron aprender acerca del contenido de los textos
y acerca del lenguaje escrito, entre otros. Apuntamos estas ausencias como lineas de
trabajo para proximas oportunidades.

Por ultimo, queremos destacar el sentido formativo de este proyecto para quie-
nes participamos de €l. La institucion universitaria reconoce y valora la formacion
profesional y pedagogica de los docentes a través de distintos mecanismos: en ese
marco, la posibilidad de sostener sistematicamente un tiempo destinado a desarro-
llar este proyecto constituye un logro altamente apreciado. El didlogo horizontal
orientado a reflexionar criticamente sobre distintos aspectos de la propia prdctica
es una condicion primordial para desarrollar las tareas de ensefianza, que resultan
—aun mas- complejas en el contexto del ingreso masivo. Asi, los intercambios dentro
del equipo fueron aportando a la construccion de un lenguaje comun y de un inci-
piente marco de referencia conceptual que permitio elaborar modos comunes de
interpretar aquello que intentamos comprender. El recorrido realizado también nos
permitio delinear algunas “zonas grises” que consideramos necesario configurar
como problemas, estudiarlas y conceptualizarlas para avanzar en nuestro entendi-
miento de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el contexto del ingreso. Entre
ellas, consignamos la necesidad de avanzar en el estudio pedagogico de cuestiones
vinculadas a las representaciones de nuestras y nuestros ingresantes acerca de la lec-
tura y la escritura, las estrategias participativas en la gestion de clases numerosas,
la potencia de la grupalidad como motor del trabajo cognitivo, la incidencia de la
lectura en diferentes soportes sobre el aprendizaje, entre otras.

En sintesis, escuchar a las y los estudiantes y reflexionar juntas sobre lo que escu-
chamos constituyo una experiencia importante como punto de partida para volver
a pensar en lo que hacemos y encontrar maneras cada vez mejor fundamentadas y
mas eficaces de sostener sus trayectorias educativas. También consideramos que este
trabajo puede aportar a la circulacion de ideas entre colegas de nuestra universidad,
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asi como entre la red mds amplia de docentes involucrados en el ingreso a otras

universidades.
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Resumen

Presentamos un andlisis del trabajo desplegado con docentes de la provincia de Bue-
nos Aires a partir de una propuesta de ensefianza para el primer ciclo elaborada por el
equipo de Ciencias Sociales de la Direccion Provincial de Educacion Primaria (DPEP). La
propuesta es parte de una linea de produccion curricular que abarca todas las areas y
se articula con el trabajo de los equipos autorales con inspectorxs, directivxs y maestrxs
del sistema provincial en el marco de una politica de intensificacion de la ensefianza
sostenida desde la DPEP. En los encuentros de Ciencias Sociales nos abocamos al analisis
compartido de las propuestas de la Direccion, de los proyectos de ensefianza realizados
por Ixs docentes a partir de dichas propuestas y de las producciones de Ixs estudiantes.
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En esta comunicacion, analizamos los diferentes aspectos abordados en los encuentros
y reflexionamos acerca del trabajo compartido con y entre docentes.

Palabras Clave
Ensefar y aprender ciencias sociales en primer ciclo * material curricular ¢ produccio-

nes de Ixs alumnxs ¢ trabajo compartido entre docentes

Teaching and learning social sciences in the first cycle: a shared effort

Abstract

We present an analysis of the work carried out with teachers in the province of Buenos
Aires based on a teaching proposal for the first cycle developed by the Social Sciences
team of the Provincial Directorate of Primary Education (DPEP). The proposal is part
of a line of curricular production that covers all areas and is articulated with the work
of the authorial teams with inspectors, directors and teachers of the provincial system
within the framework of a policy of intensification of teaching sustained by the DPEP.
In the Social Sciences meetings we focus on the shared analysis of the proposals of
the Directorate, of the teaching projects carried out by the teachers based on these
proposals and of the productions of the students. In this communication we analyze
the different aspects addressed in the meetings and reflect on the shared work with
and among teachers.

Keywords
Teaching and learning social sciences in the first cycle ¢ curricular material ¢ student
productions ¢ shared work between teachers

Introduccion

La Direccion Provincial de Educacion Primaria (DPEP) del Gobierno de la Provincia
de Buenos Aires lleva adelante una politica de intensificacion de la ensefianza que
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incluye, entre otras acciones, el desarrollo de una linea de produccion curricular que
abarca todas las areas y ciclos de la escolaridad y se articula con un trabajo sostenido
en el territorio entre los especialistas de los equipos curriculares y 1xs inspectorxs,
directivxs y docentes del sistema educativo provincial.

En Ciencias Sociales, hemos realizado encuentros presenciales en los que nos
abocamos al analisis de las propuestas de la Direccion, de los proyectos de ensefian-
za desarrollados por 1xs docentes a partir de dichas propuestas y de producciones
de Ixs estudiantes. Un primer analisis de estos encuentros —-dos por distrito o re-
gion con el conjunto de 1xs maestrxs del afio al que se dirigen los materiales- nos
ha permitido constatar la relevancia del trabajo compartido con y entre docentes
para la apropiacion del sentido de las propuestas y, al mismo tiempo, su impacto en
el proceso la produccion curricular. Los intercambios nos han llevado a introducir
modificaciones en la reelaboracion de algunos documentos y a ajustar criterios en
la produccion de nuevas propuestas; también nos permitieron corroborar algunas
hipotesis. Este articulo se propone reflexionar acerca de este trabajo compartido.

Intensificar la ensefianza de las ciencias sociales en los primeros afios de la es-
cuela primaria supone afrontar desafios diversos. Entre ellos, transformar algunas
costumbres didacticas instaladas en la tradicion escolar: el tiempo destinado al tra-
bajo en el area suele ser muy acotado y, ademas, es frecuente que en buena parte se
ocupe con los “temas clasicos” -la escuela, el barrio, la familia- con un “enfoque
clasico” - descriptivo, estatico- o se dedique al tratamiento de las efemérides.

La produccion curricular constituye un insumo para intensificar y mejorar la
ensefnanza. A través de ella, proponemos problematizar la vida en sociedad para
contribuir a desnaturalizar la mirada que lxs nifixs tienen sobre ella. Buscamos que
Ixs alumnxs puedan enriquecer sus ideas sobre el mundo social —que las revisen,
las ajusten, las cuestionen- con la finalidad de aportar a su formacion como ciuda-
danxs sensibles a los problemas y las injusticias, progresivamente capaces de leer
criticamente el mundo social, posicionarse y actuar para transformarlo.

Con estas finalidades, disenamos propuestas de contenidos que apuntan a que
Ixs chicxs se aproximen a la diversidad, la complejidad y la conflictividad como ras-
gos constitutivos de la vida en sociedad. Las tematicas que abordamos colocan a

los actores sociales en el centro de la escena e inscriben su accionar -individual y
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colectivo- en contextos sociales especificos y diversos, definidos por un espacio -
cercano o lejano-y un tiempo -pasado o presente.

Estructuramos las propuestas a partir de la construccion de recortes de conte-
nidos y ejes de indagacion cuyo desarrollo supone un tratamiento sistematico y un
tiempo de enseflanza sostenido para que 1xs alumnxs puedan aproximarse a ima-
ginar y reconstruir mundos sociales diferentes del propio o bien mirar lo conocido
desde nuevas perspectivas. Para promover la construccion de representacionesy una
mirada interpretativa, proponemos abordar distintas dimensiones de la realidad
social y establecer relaciones entre ellas, por ejemplo: entre ambientes, actividades
productivas, cultura, formas de organizacion social y de autoridad. Para presentar
una realidad social que esta en permanente construccion, incluimos el analisis de
cambios y continuidades que se registran a través del tiempo -entre distintos mo-
mentos del pasado o entre el pasado y el presente.

Entre las temadticas propuestas hay algunas -como las escuelas, las plazas o los
pueblos originarios- que revisitan temas clasicos con miradas renovadas que los
sitian en contextos particulares y diversos, en los que buscamos que los sujetos
sociales “cobren vida” y que sus acciones, intereses y perspectivas sean objeto de
analisis. Otros temas resultan menos transitados —como la vestimenta, las fiestas
populares, los usos del rio en la Buenos Aires del 1800 o la vida cotidiana de diversos
grupos sociales en ese contexto. En todos los casos, diversificamos las fuentes de
informacion para el trabajo en el aula. Incluimos pinturas, grabados, ilustraciones,
fotografias, afiches publicitarios, planos y mapas, fuentes escritas primarias y secun-
darias -como relatos de viajeros-, testimonios, entrevistas y textos de diferente tipo.
Apuntamos a que Ixs alumnxs puedan reconstruir aspectos relevantes del mundo
social al interactuar con esta diversidad de fuentes -y entre si respecto de ellas- en
practicas de enseflanza guiadas por Ixs docentes. Buscamos también problematizar
la naturaleza del conocimiento social: explicitamos la autoria de las fuentes, con-
textualizamos su produccion y brindamos elementos para analizar la perspectiva
de Ixs autores junto con lxs alumnxs.

En las orientaciones para lxs docentes desplegamos los sentidos de las pro-
puestas de contenido, de los materiales ofrecidos para el trabajo en el aula y de las

practicas de ensefianza sugeridas, asi como los fundamentamos en relacion con
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su potencialidad para favorecer aprendizajes significativos en funcion del conoci-
miento didactico disponible. Al hacer explicitos los sentidos y los argumentos, in-
tentamos promover que 1xs maestrxs reelaboren aquellos aspectos de las propuestas
que consideren oportunos para construir un proyecto de enseflanza ajustado a su
propio contexto y a sus criterios —-personales e institucionales.

Una propuesta de enseiianza
sobre los pueblos diaguitas

Para avanzar en el analisis, vamos a centrarnos en una propuesta sobre los pueblos
diaguitas! desarrollada para 3° aflo. En ella, nos proponemos que 1xs alumnxs cons-
truyan conocimientos que les permitan aproximarse a comprender y valorar las for-
mas de vida de los pueblos originarios y sus culturas —en el pasado y en el presente-a
la vez que cuestionar visiones estereotipadas, homogeneizadoras y desvalorizadoras
que aun persisten sobre estos pueblos.

La seleccion de un caso -los pueblos diaguitas- permite encarnar el tratamiento
del tema en sujetos sociales inmersos en un contexto determinado, profundizar el
analisis desplegando relaciones entre distintas dimensiones de lo social -que muchas
veces se ensefian por separado o centradas mayoritaria en aspectos descriptivos- y
avanzar en la comprension del sentido y la racionalidad de sus practicas sociales.

Situamos la ensefianza de los pueblos diaguitas en tiempos anteriores a la con-
quista inca (afios 1000-1300) y hacemos foco en las formas de producir alimentos,
particularmente en la agricultura como actividad principal de estos y de otros pue-
blos andinos.

La agricultura de montafna constituye una prueba evidente de los conoci-
mientos técnicos y del ambiente que estas comunidades llegaron a tener y que les

1. Elaboramos un documento con orientaciones para Ixs docentes, otro con materiales para Ixs estudian-
tes y una seleccion de imagenes (algunas producidas por la DPEP) y fragmentos de videos (realizados por
el Museo Etnografico y Canal Encuentro) para su proyeccion en el aula. La produccion curricular esta
disponible en el portal Continuemos estudiando: https://continuemosestudiando.abc.gob.ar/contenido/
los-pueblos-diaguitas/
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permitieron sortear dos grandes dificultades: la escasez de agua y la pronuncia-
da pendiente del terreno. La eficacia del sistema es también el resultado de una
organizacion social y politica compleja, capaz de asignar con precision tareas y
recursos a los distintos grupos que componen cada comunidad a lo largo de un
tiempo prolongado. Su andlisis permite poner de relieve el papel que jugaban los
jefes en la planificacion y realizacion de las grandes obras -la construccion de
terrazas de cultivo, depositos de agua y canales de riego-, asi como en la division
del trabajo. Por estas razones, definimos a la agricultura de montafia como eje
para conocer a los diaguitas.

Para su estudio, proponemos el analisis de un calendario agricola de los pue-
blos andinos (ver Figura 1) que elaboramos a partir de una serie de grabados de
Guaman Poma de Ayala, publicados en su Primer nueva cronica y buen gobierno (1615).
Seleccionamos los grabados correspondientes a las actividades agricolas de cada mes
y los organizamos a partir de agosto, mes que marca el inicio del ciclo productivo
andino con la ceremonia de la Pachamama.

Al producir el material, pensamos que los grabados podrian resultar signifi-
cativos para Ixs alumnxs, porque fueron hechos con la intencion de comunicar y
explicar al rey de Espana -quien desconocia por completo el mundo americano-
tanto la historia como las practicas sociales de los pueblos conquistados. Varias
caracteristicas de los dibujos de Guaman Poma nos parecian particularmente per-
tinentes para la construccion de representaciones sobre la agricultura por parte de
nifixs pequefixs en un contexto de ensefianza: la informacion acerca de las dife-
rentes tareas para el cultivo del maiz y de la papa en el ambiente andino; el prota-
gonismo de 1xs sujetos que las realizan y las herramientas que utilizan; el caracter
esquematico de los grabados -con formas fijas de indicar si se trata de hombres o
mujeres y sus respectivas tareas, si es de dia de noche, si el mes corresponde a la
estacion seca o de lluvias; la inclusion de textos breves, referencias o nombres que
complementan las ilustraciones. Apuntamos a que, a través del analisis comparti-
do del calendario, 1xs alumnxs pudieran aproximarse a la diversidad de trabajos y
conocimientos puestos en juego por quienes los ejecutan, a la precision de la orga-
nizacion social y de los tiempos vinculada con la agricultura, a laidea de sistema 'y
ala importancia de los jefes como figuras de autoridad.
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A través de otros grabados de Guaman Poma, focalizamos en algunas tareas de
cuidado de los cultivos desarrolladas por 1xs campesinxs?® (ver Figura 2). Proponemos
analizar con Ixs alumnxs la relevancia de estas tareas para el proceso productivo, los
elementos empleados, los momentos y modos de ejecucion y sus relaciones con los su-
jetos que las llevan a cabo. Por ejemplo, diversos grabados muestran que los encargados
deespantaralas aves son los ancianos y los ninos y que usan vestimentas y objetos espe-
ciales vinculados con ese fin: se cubren con una cabezay piel de zorro para imitar la apa-
riencia de ese animal, agitan cascabeles y portan hondas. En el marco de este andlisis,
proponemos volver sobre el calendario para hacer foco en los grabados que representan
esta tarea en diferentes momentos del ciclo productivo y establecer nuevas relaciones.

Finalmente, incluimos en la propuesta un apartado situado en la actualidad.
Presentamos a los amaichas -una comunidad que se define como una etnia de la
nacion diaguita-calchaqui asentada en Amaicha del Valle, provincia de Tucuman-
y caracterizamos algunas de sus actividades y proyectos, asi como el sistema de
gobernanza indigena conformado por un cacique, un consejo de ancianos y una
asamblea general. Conocer sobre el presente de esta comunidad puede contribuir a
cuestionar las visiones estaticas y estereotipadas que vinculan a los pueblos origina-

rios exclusivamente con el pasado, lo rudimentario, la simpleza.

2. En torno al uso de la categoria campesino hubo y hay intensos debates. Los pueblos originarios que
vivieron en el NO del actual territorio argentino en el periodo seleccionado (afios 1000-1300) constituian
sociedades independientes y jerarquizadas, integradas por lideres o jefes y gente del comdn. Quienes
realizaban las tareas agricolas en el mundo diaguita pertenecian a la gente del comtn o hatun runa.
Desarrollaban la agricultura, pero también criaban ganado en tierras de propiedad comunitaria. Ademas,
sin ser alfareros o tejedores especializados, producian practicamente todo lo que necesitaban para vivir
en el interior de la comunidad o ayllu: la vestimenta, el mobiliario, las herramientas y los utensilios. Para
algunxs investigadorxs, los diaguitas solo fueron transformados en campesinos como efecto de la domi-
nacion inca que les impuso diversos tributos, entre ellos, la mita. Lo que ocurre —nos explica Guillermina
Olivetto, doctora en Historia e investigadora del Conicet, especialista en temas de Etnohistoria andina
e historia latinoamericana colonial— es que muchxs investigadorxs pensaron la realidad americana en
funcion de categorias propias de la historia medieval europea y por eso asimilan a los hatun runa con
el campesinado en las sociedades feudales. Como antes de la conquista inca los pueblos diaguitas eran
independientes y no tenian que cumplir obligaciones ni pagar tributos a entidades supracomunitarias,
los especialistas evitan hablar de campesinos y utilizan el concepto de hatun runa, gente del comdn o bien
de miembros de los ayllus.

Sin desconocer estos debates, en la propuesta para las escuelas —y en esta comunicacion— utilizamos la
expresion en un sentido amplio, para referirnos a las personas que realizan labores agricolas, en funcion
del recorte de contenidos que elaboramos para la ensefianza del tema en primer ciclo.
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Alo largo de la propuesta, desarrollamos otros aspectos de estos pueblos a través
de otras fuentes de informacion —que no presentamos aqui por razones de espacio-
y sugerimos situaciones diversas de escritura. Algunas de ellas dieron lugar a las pro-
ducciones de 1xs alumnxs que analizaremos en el siguiente apartado.

El trabajo compartido con maestrxs

Realizamos dos encuentros con maestrxs por cada distrito o region para el analisis
compartido de diferentes propuestas curriculares. Al organizar el encuentro con Ixs
inspectorxs, les pedimos que invitaran a Ixs maestrxs a llevar producciones de sus
alumnxs relativas a la propuesta en cuestion.

En la presentacion de los materiales, explicitamos los criterios que guiaron su
elaboraciony comunicamos que las propuestas no son cerradas ni acabadas, que
nuestra intencion es aportar una base para que cada maestrx construya un pro-
yecto de ensefianza propio tomando decisiones en relacion con las caracteristi-
cas de su grupo, los temas tratados antes, el tiempo disponible, etc. Organizamos
espacios de intercambio acerca de los proyectos efectivamente desplegados por
Ixs maestrxs y de analisis compartido sobre lo producido en el aula para pro-
blematizarlo y pensar juntos como seguir, asi como reflexionar sobre diferentes
aspectos de la enseflanza de las ciencias sociales en primer ciclo y de los apren-
dizajes de Ixs alumnxs.

En el analisis compartido de las producciones escritas, proponemos indagar
acerca del involucramiento (o no) de 1xs nifixs con la tematica y de las recons-
trucciones de los contenidos que realizan. Reflexionamos sobre la relevancia
de ciertos aprendizajes a partir de algunos indicadores, por ejemplo, de la cons-
truccion de relaciones o de diferenciacion de actores sociales. Establecemos re-
laciones entre dichos aspectos y la situacion de escritura: cual fue la propuesta
y como se realizo. Por otra parte, seleccionamos algunas escrituras para inter-
cambiar acerca de qué devoluciones se podrian realizar para promover avan-
ces en la reelaboracion del conocimiento por parte de sus autores y ensayamos

como hacerlo.
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Presentamos a continuacion el trabajo que desarrollamos entre octubre y
noviembre de 2023 con las maestras de 3° afio de Cafiuelas y una de las inspec-
toras de ensefianza primaria del distrito, Maria Emilia Gomez. Varias fueron las
maestras que compartieron sus experiencias en el aula en los encuentros. Tres de
ellas, ademas, llevaron producciones escritas de sus alumnos. Valeria Corchero y
Graciela Nogués aportaron fotografias digitales de afiches con escrituras realiza-
das de manera colectiva y/o a partir del trabajo por parejas. Monica Burtoboy llevo
cuadernos y carpetas con diferentes propuestas de escritura realizadas en parejas
0 pequeflos grupos.

Las producciones que analizamos a continuacion dan cuenta de la impronta
que cada maestra dio a su proyecto. Las particularidades se vinculan tanto con sus
modalidades de trabajo en el area como con sus formas de interpretar o adecuar
fuentes y sugerencias.

Afiches de produccion colectiva

Valeria Corchero, maestra de grado de la EP N° 3 “Carolina Caffaro de Peredo” (es-
cuela de jornada simple del casco urbano de Cafiuelas), compartio fotografias de
una serie de afiches que recorren la totalidad de los ejes de contenido de la propuesta
con base en los cuales estructuro sus clases.

Cada afiche muestra una sistematizacion de los contenidos trabajados,® a veces
a modo de esquema, otras veces de listado de ideas que constituyen sintesis y reela-
boraciones de los desarrollos aportados por el material curricular. Lo escrito por la
maestra es producto de la elaboracion colectiva y se articula con escrituras y dibujos
que realizan l1xs alumnxs de manera colaborativa.

En el afiche “Agricultores de montafnas” (ver Figura 3), la maestra escribe un
listado deideas y observaciones generales que I1xs chicxs elaboran como resultado

3. Afiches: Los pueblos diaguitas, Vivir en las montafas, Cultivar en un ambiente montafioso y seco,
Agricultores de montafas, Cuidar los cultivos, Los jefes diaguitas, Los pueblos diaguitas hoy.
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del analisis compartido del calendario agricola (ver Figura 1). Estas son las ideas
producidas por el grupo:

* Kl calendario sirve para saber cuando cultivar.

*  Se sembraba maiz y papa.

*  Seleagradece ala Pachamama por lo recibido y se le pide una buena cosecha.
*  Durante la siembra y la cosecha es cuando mads se trabaja.

A continuacion, un alumnx agrega otras ideas elaboradas con sus companerxs:

*  Lasmujeres tenian el trabajo de quitar las malezas que crecen junto a las plantas.
*  El mes agricola comienza en agosto.
*  Los hombres ahuyentan a los animales.

*  Elreservorio servia para regar los cultivos.

Como podemos observar, varios de los enunciados del listado anterior representan
ideas generales, conclusiones elaboradas por el grupo a partir del analisis compar-
tido del calendario y del texto que lo acompana: los productos principales de la
agricultura andina, los momentos de la produccion que demandan mas trabajo, las
tareas que desarrollan mujeres y varones.

Una idea singular ~que veremos reaparecer con algunas variantes en otro gru-
po- es que “el calendario servia para saber cuando cultivar”. El material para Ixs
alumnxs explicita que se trata de un calendario construido a partir de grabados que,
si bien remiten a la actividad agricola de los incas, pueblo al que pertenecio su autor,
permiten conocer la agricultura de otros pueblos andinos, como los diaguitas. Por
su parte, el documento de orientaciones para l1xs docentes despliega los criterios por
los cuales decidimos incluir estos grabados y los que empleamos para organizar el
calendario. Puntualiza que es una produccion de las autoras del material curricular
a partir de grabados que en la cronica original aparecen por separado. Para que Ixs
maestrxs puedan contextualizar la fuente al presentarla a Ixs alumnxs, se incorpora
informacion sobre Guaman Poma y sobre la cronica, publicada en 1615 -es decir,
con posterioridad al periodo en estudio- y cuyo destinatario era el rey de Espafia. Se
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enfatiza la relevancia de abordar estas cuestiones en clase. Sin embargo, en estay en
otras aulas, circula la idea de que el calendario “de los diaguitas” guia la actividad
de los agricultores, como si su conocimiento del proceso productivo y sus acciones
derivaran de este objeto: “el calendario servia para saber qué habia que hacer...”.

La reiteracion de esta idea nos desafia a interpretarla. Es probable que los calen-
dariosy agendas empleados con frecuencia en primer ciclo como organizadores de la
tarea influyan en esta concepcion distorsionada, sobre todo, por parte de 1xs alum-
nxs. Es probable también que esta distorsion se vincule con el uso habitual de las
fuentes en la escuela, centrado en la informacion que contienen con independen-
cia de la naturaleza del objeto, su contexto de produccion y su autoria (Aisenberg,
Larramendy et al., 2020). La explicitacion y fundamentacion de estas cuestiones que
realizamos en las orientaciones para maestrxs —asi como la informacion del material
para Ixs estudiantes relativas al autor de los grabados y al afio de publicacion- pue-
den no resultar suficientes cuando las costumbres didacticas instaladas operan en
otro sentido. Volveremos sobre este punto mds adelante.

Una reconstruccion del calendario

Enel 3°ano dela EP N° 4 “General José de San Martin”, escuela de jornada completa
(ruralidad 1) de la localidad de Uribelarrea, Graciela Nogués (maestra de grado) y
Belén Araneo (maestra de apoyo) presentaron el calendario y trabajaron en su ana-
lisis colectivo con el grupo.

A continuacion, Ixs alumnxs trabajaron en parejas para escribir un epigrafe para
el grabado correspondiente a uno de los meses del calendario, del cual recibieron
una copia. Arriba del grabado escribieron el nombre del mes y, debajo, el epigrafe.
En todos los casos 1xs chicxs “completaron” la hoja con dibujos. A partir de esas
producciones, se armo el calendario en un afiche comenzando por el mes de agosto,
que inaugura el ciclo agricola (ver Figura 4).

La produccion de las diferentes parejas evidencia un involucramiento generaliza-
do de Ixs alumnxs con el tema y el despliegue de conocimientos —en construccion-
sobre las tareas agricolas de los pueblos andinos. Tanto las escrituras como los dibujos
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remiten a aspectos relevantes de la agricultura de montafia: sus productos principales
y la diversidad de tareas que realizan las mujeres y los hombres, las herramientas que
utilizan. Los dibujos, ademas, representan aspectos especificos del ambiente andino:
los cerros, la vegetacion de la zona, las aves que acechan, las lluvias de verano, dando
cuenta de la especificidad de los contenidos aprendidos y su significatividad.

Las escrituras de las distintas parejas presentan diferencias en la reconstruccion
de los contenidos realizada por sus autores. Algunas parejas describen la imagen en
términos generales. Por ejemplo, para el grabado del mes de abril -que representa el
cuidado nocturno del maiz para evitar robos, cuando las mazorcas estin maduras,
y ubica a un ladron en primer plano (ver Figura 2)- una pareja escribe: “estan cui-
dando los cultivos de maiz”. Si bien es una descripcion correcta, no avanza en de-
finiciones acerca del tipo de cuidado, de los sujetos involucrados o de que la escena
transcurre durante la noche.

Otras parejas, la mayoria, producen descripciones que dan cuenta de la especi-
ficidad de la tarea agricola representada, de quiénes la realizan, del modo en que lo
hacen, etc. Veamos las producciones correspondientes a los grabados de junio, julio,
febrero y enero.

Epigrafe del grabado de junio (cosecha de la papa): “El hombre cosechaba papa
con una mujer, y otra mujer transportaba bolsas llenas de papa, y el hombre sacaba
con palo escabador [sic] y recolectaban papas” (ver Figura 5). Lxs alumnxs hacen
mencion al producto, a las tareas involucradas en su cosecha, a su distribucion entre
varones y mujeres y, finalmente, a una de las herramientas utilizadas.

Epigrafe del grabado de julio (acopio de maiz): “Recolectar maiz y cargan en sus
espaldas y llevan a secar y secaban en depositos y lo llevaban con los camellos y esta-
ban los depositos abajo de la montafia” (ver Figura 6). Lxs autores refieren al produc-
to, a su recoleccion y traslado sobre las espaldas de los campesinos (aunque no los
nombran) con la ayuda de animales (camellos, en lugar de llamas). Mencionan un
proceso de secado (no especificado en el material curricular, seguramente inferido
en el aula) y el lugar donde se realiza (deposito en la parte baja de la montana). Esa
localizacion parece ser producto de otra inferencia realizada al analizar el grabado.

Epigrafe del grabado de febrero (desmalezamiento y cuidado del acecho de ani-
males nocturnos): “Las mujeres quitan las malezas que crecian al lado del choclo
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con herramientas. En febrero las zorrillas de la noche se comian las cosechas. En
febrero llovia” (ver Figura 7). Lxs alumnxs describen las dos tareas de cuidado del
maiz que realizan las mujeres y mencionan el uso de herramientas. Refieren a la
lluvia propia de la estacion humeda, esencial para la actividad agricola. Aunque no
lo explicitan, la mencion podria indicar la relevancia que le otorgan.

Epigrafe del grabado de enero (labores culturales o de cuidado mientras crecen
las plantas de maiz): “Estan cosechando zara que es maiz y estin usando una herra-
mienta que se llama herramienta. Bueno y en enero, cuando llovia, agarraban pie-
drasy construian un pozo para guardar el agua. Cuando plantaban el maiz no habia
guerra y cuidaban los cultivos” (ver Figura 8). Esta pareja avanza en el despliegue de
ideas relevantes sobre la agricultura de montana y hace esfuerzos por especificarlas
(la referencia a la denominacion del maiz en quechua, la intencion de nombrar la
herramienta) mas alla de algunas imprecisiones (no se trata de una escena de cose-
cha, sino de desmalezamiento).

Como en enero llueve, 1xs alumnxs hacen mencion al almacenamiento de agua
e infieren, de manera erronea, que 1xs agricultores construian el reservorio de agua
en el momento en que se presentaban las lluvias. Es una inferencia interesante para
retomar en clase y dar una explicacion adicional sobre la construccion de las obras
para el riego. Por otra parte, es un indicador contundente del trabajo intelectual de
Ixs alumnxs: estan estableciendo relaciones entre ambos aspectos de los conteni-
dos. Como larelacion es erronea, es probable que no se haya explicitado en clase que
las obras de riego se realizaban previamente y que su construccion demandaba tiem-
po. O que, en el momento en que se explico, estxs alumnxs no lo hayan advertido.

Lxs chicxs refieren, finalmente, a una idea general —presentada en el texto que
acompania al calendario y seguramente retomada en el aula- relativa a que en los pe-
riodos de siembra y cosecha -las tareas agricolas que demandan mayor trabajo- no se
producian guerras en estas sociedades. Lxs alumnxs intentan desplegar la relacion y
escriben: “Cuando plantaban el maiz no habia guerra y cuidaban los cultivos”.

Las escrituras analizadas (figuras 5, 6, 7 y 8) presentan numerosos indicadores del
involucramiento de 1xs alumnxs, de muy buenas aproximaciones a aspectos diversos
de la agricultura andina y a las relaciones entre ellos, a su complejidad. Dan cuenta
de una reconstruccion de los contenidos ensefiados desde una perspectiva personal.
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Este proceso supone imprecisiones y errores. Las producciones escritas de 1xs es-
tudiantes nos pueden ayudar a identificarlos, nos dan la oportunidad de indagar
mas acerca de como lxs chicxs estan pensando y de intervenir para revisar las ideas,
volver sobre los textos o los grabados, dar nuevas explicaciones y promover avances.

En los encuentros presenciales analizamos las producciones con 1xs maestrxs y
pensamos juntxs acerca de qué devoluciones centradas en los contenidos de ciencias
sociales se podrian plantear a Ixs estudiantes y con qué sentido, asi como ensayamos
alternativas para realizarlas. El analisis compartido de las producciones desde este
punto de vista nos permitio revisar las devoluciones mads habituales, centradas en
aspectos formales de la escritura (ortografia y puntuacion) o en su valoracion, y ex-
plorar otras posibilidades para promover nuevas aproximaciones de 1xs alumnxs a

los contenidos ensenados.

Producciones escritas en cuadernos de clase

En el 3° anio de la EP N° 28 “Clotilde Guillén de Rezzano” de Maximo Paz, una loca-
lidad pequefia cercana a Cafiuelas, los chicxs escriben regularmente en sus cuader-
nos en relacion con las distintas dreas. Es una escuela de jornada completa: “asi que
los tenia todo el dia”, reflexiona Monica Burtoboy -la maestra- en relacion con los
tiempos de ensefianza. El grupo cuenta con una maestra de apoyo, Ayelén Vallejos.

Al momento de nuestros encuentros, 1xs alumnxs habian realizado cuatro
producciones sobre la agricultura de los pueblos diaguitas vinculadas con: el sis-
tema de riego (Originarios del norte: “Diaguitas”. Repaso), el calendario agricola
(“Conocimos el calendario diaguita dibujado por Guaman Poma de Ayala en 161S5.
({Qué anotaban los diaguitas en su calendario?”), que incluye una profundizacion
en el analisis de la actividad en uno de los meses del calendario (“Calendario dia-
guita. Dibujo el mes que me toco y explico lo que vemos -trabajo en equipo-") y
los trabajos de cuidado de los cultivos (“Guardian de los cultivos” y “El espantapa-
jaros”). Tres de las producciones combinan la escritura con el dibujo. En general,
Ixs alumnxs trabajan en pequefios grupos, aunque cada nifix escribe lo propio.
Veamos de qué se trata.
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Bajo el titulo “Originarios del Norte: “Diaguitas” (Repaso)”, 1xs chicxs reprodu-
cen un esquema del sistema de riego que se trabajo en el pizarron. En consecuencia,
las producciones son muy similares: dibujo con rétulos de un reservorio de agua en
lo alto de un cerro, terrazas de cultivo y canales de riego. El esquema es parte de un
repaso que retoma un proyecto sobre los guaranies realizado a principios de afio y
avanza sobre lo abordado hasta el momento acerca de la agricultura de montana. Las
producciones de Ixs alumnxs tienen algunas variantes en la representacion de los ca-
nales de riego o en los rétulos que parecen dar cuenta de aproximaciones personales
al funcionamiento del sistema de cultivo y no de una simple copia (ver Figuras 9y 10).

A continuacion, los cuadernos presentan dos producciones sobre el calendario
agricola. En la primera, los grupitos trabajan con el calendario completo y, en la se-
gunda, diferentes grupos focalizan en uno de los meses.

“Conocimos el calendario diaguita dibujado por Guaman Poma de Ayala en 1615.
{Qué anotaban los diaguitas en su calendario?”, es el titulo-consigna de la primera.
Nos reencontramos aqui con un problema en los contenidos ensefiados, antes sefia-
lado en el andlisis de los afiches del primer grupo. En esta oportunidad, estd instalado
desde la consigna: la idea de que el calendario es una produccion de los diaguitas,
aunque —en este caso- aparecen como dato relevante el autor y el afio de la produc-
cion de la fuente en base a la cual se elaboro. Esta contradiccion paso inadvertida.

La produccion de I1xs alumnxs se estructura a partir de la pregunta de la consigna
y avanza en la descripcion de tareas agricolas representadas en diferentes grabados.
Todas las escrituras remiten a la siembra y a la cosecha de los dos productos centrales
de la agricultura andina: la papa y el maiz. Desarrollan especificaciones segun el
producto (plantan papas o plantan semillas, en el caso del maiz), asi como incluyen
diferentes modos de nombrar las tareas, mas o menos técnicos (sembrar-plantar,
cosechar-agarrar-sacar). Ademas, la mayoria de las producciones hace mencion al
riego y al acopio del maiz (aunque ninguno de los grupos usa este término, sino que
aparece la idea de recoleccion para referirse a esta tarea). Algunas incluyen la prepa-
racion de la tierra para la siembra.

Todos los grupitos refieren al agradecimiento a la Pachamama, una ceremonia
a la que dimos relevancia en la propuesta curricular en relacion con la cosmovi-
sion de los pueblos andinos. Ninguno se refiere a 1xs agricultores, tampoco a las
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herramientas ni a las llamadas labores culturales (cuidado de los cultivos), cuestiones
que toman relevancia en las producciones siguientes de Ixs alumnos. Seguramente
estos aspectos de los contenidos también cobraron protagonismo en la ensefianza.

Seflalamos imprecisiones en la definicion de algunas tareas. Aparecen tam-
bién errores en su identificacion o en el tipo de producto (papa o maiz). Los errores,
imprecisiones y omisiones son parte del proceso de aprendizaje, mds aun en una
primera aproximacion a un objeto complejo: un calendario que condensa gran can-
tidad de informacion. Las escrituras nos ayudan a localizar aspectos a revisar en
dialogo con la fuente: volver a observar, intercambiar con los demas y reelaborar
las primeras ideas para avanzar un paso mas. Como ya mencionamos, la escritura
puede ser un apoyo para esa tarea.

Esta es la escritura de uno de los grupitos (ver Figura 11):

“Conocimos el calendario diaguita dibujado por Guamdn Poma de Ayala en 1615.
¢{Qué anotaban los diaguitas en su calendario?

Anotaban cada cosa que hacian cada mes, como por ejemplo

En NOVIEMBRE regaban maiz, En DICIEMBRE movian la tierra para plantar
semillas, En ENERO plantaban papas, En AGOSTO gracias a la Pachamama, En
SEPTIEMBRE plantaban semillas, En MAYO cosechaban el maiz, En JUNIO co-
sechaban las papas, en JULIO recolectaban el maiz”.

(Las mayusculas en la escritura de los meses son del autor/a).

En esta produccion, como en las demas, 1xs alumnxs responden a la pregunta ha-
ciendo mencion a los meses y a las tareas correspondientes (en directa relacion
con la organizacion del calendario). Algunos grupitos arman una lista y otros un
breve texto, como en este caso. Dos de las escrituras comienzan por el mes de ene-
ro (como el calendario que conocen), otras dos empiezan por noviembre (tal vez
se trate de alumnxs que estaban trabajando juntxs) y luego siguen el “orden” dado
por el calendario seleccionando los meses relativos a las tareas que deciden incluir
y omitiendo el resto. Es decir, estan tomando decisiones que responden a un crite-

rio claro, asumiendo su autoria.
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En la produccion anterior (ver Figura 11), Ixs alumnxs comienzan por una idea ge-
neral (“Anotaban cada cosa que hacian cada mes”) y anuncian que lo que sigue son es-
pecificaciones de esa idea con valor de ejemplo, ya que toman solo algunos meses y no
describen todas las tareas. La construccion de esta idea global -que resume en muy po-
cas palabras el contenido de la fuente analizada desde su propia perspectivay estructura
el texto- podria constituir una aproximacion a la nocion de sisterna (la organizacion-se-
cuenciacion de las tareas, su necesariedad para la produccion). No es poca cosa...*

La siguiente produccion (fragmento) también comienza con una idea general,’

muy similar a la anterior (ver Figura 12):

“Anotaban lo que hacian todos los meses, en enero plantaban papa y en mayo
cultivaban maiz, en junio cosechaban el maiz, en julio recolectaban el maiz y
en agosto agradecian a la Pachamama, en septiembre plantaban semillas, en no-

viembre regaban sus plantasy en diciembre movian la tierra para poder plantar.”

La produccion de este segundo grupito presenta reconstrucciones pertinentes
asi como algunos errores e imprecisiones, como los que mencionamos antes: “en
enero plantaban papa”, dicen Ixs chicxs. El grabado representa una escena de man-
tenimiento de un campo de cultivo de maiz, una de las tareas en la que ningun
grupo reparo y que, podemos pensar, tampoco fue focalizada desde la ensefianza en
esta primera aproximacion al calendario.¢

Veamos como la segunda produccion sobre el calendario que propuso la maestra
genero nuevas oportunidades de profundizar los conocimientos sobre la agricultura

4. A pesar del “desliz” instalado desde la ensefianza respecto de la autoria de los grabados y la naturaleza
de la fuente.

5. Otras dos producciones estan organizadas en forma de lista y comienzan directamente por uno de los
meses: “;Qué anotaban los diaguitas en su calendario? En noviembre regan [sic] sus plantas...”

6. Es muy probable que esto responda a la sugerencia de comenzar a analizar el calendario por el cultivo
de la papa y el maiz que hicimos en las orientaciones para docentes. Es un recorte posible que apunta a
reducir la complejidad del objeto sin fragmentarlo. Luego propusimos otras miradas del calendario con
nuevos focos de analisis.
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de montafna. La propuesta es la siguiente: “Calendario diaguita. Dibujo el mes que
me toco y explico lo que vemos (trabajo en equipo)”. Las Figuras 13 y 14 (dibujo y
texto) muestran una produccion sobre el mes de enero de Ixs mismxs autores de la
escritura anterior (ver Figura 12). Veremos como, ademas de avanzar sobre otros as-
pectos, reelaboran la idea erronea sobre la actividad del mes que recién analizamos.

Este equipo hace un dibujo detallado del grabado de enero, el “mes que les toco”:
representan todos los elementos que Guaman Poma incluyo en la escena, lo que da
muestras de la agudeza de sus observaciones y analisis. El foco en un mesy el pedido
de redibujar la escena seguramente favorecieron el sostenimiento de la observacion

y los avances en la interpretacion. Luego del dibujo, escriben (ver Figura 14):

“A nosotros nos toco enero. Estuvimos observando y vimos las personas que
tenia[n] las cosas en la mano. No sabiamos qué era y para nosotros era que es-
taba[n] moviendo la tierra para quitar los chuchos [yuyos]” (transcripcion con

ortografia regularizada).

La produccion escrita nos da mas elementos acerca del trabajo intelectual desplega-
do por este grupito (ver Figura 14). Como vemos, Ixs alumnxs ajustan su interpreta-
cion de la escena correspondiente al mes de enero realizada en la produccion anterior
(donde habian escrito “en enero plantaban papa”, -ver Figura 12-) y reconstruyen
una tarea agricola vinculada con las labores culturales que no habian registrado hasta
el momento. Dicen: “estaba[n] moviendo la tierra para quitar los chuchos (yuyos)”.
Ademas, explicitan como llegaron a esa conclusion sefialando que, al principio de su
proceso de analisis, no sabian de qué se trataba: “Estuvimos observando y vimos las
personas que tenia[n] las cosas en la mano. No sabiamos qué era y para nosotros era
que estaba[n] moviendo la tierra para quitar los chuchos [yuyos]”.

Seguramente, la observacion sostenida y el andlisis compartido (que expresan
en la primera persona del plural) y, muy probablemente, la ayuda de sus maestras les
permitieron avanzar. Ademas, asumen y explicitan la autoria de su andlisis (“para
nosotros...”) y establecen una diferencia entre la realidad representada en el graba-
do y el conocimiento que construyen sobre ella. Son cuestiones que consideramos
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centrales en la perspectiva de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias sociales
que intentamos comunicar en la produccion curricular de la DPEP, en concordan-
cia con conocimiento didactico disponible’ (Aisenberg, Larramendy et al., 2020;
Aisenberg, Lerner et al., 2020).

Una ultima observacion general sobre esta situacion de escritura: son varios los
grupos que avanzan en sus aproximaciones al sistema de cultivo andino en esta vuel-
ta sobre el calendario a partir del nuevo foco de analisis propuesto por la maestra. Lxs
alumnxs realizan dibujos precisos y ricos en detalles que dan cuenta de su interés y
profundizan sus conocimientos: reconocen nuevas tareas agricolas y hacen mencion
alxsagricultorxs quelasrealizan y alas herramientas que emplean (en términos mas o
menos especificos). Son nuevos aprendizajes cimentados en los anteriores en el marco
de un proyecto de ensefianza que sostiene un abordaje sistematico de los contenidos.

La cuarta produccion que Monica propone a su grupo se refiere al cuidado de los
cultivos. Las escrituras muestran el analisis que 1xs alumnxs elaboran de dos nuevos
grabados de Guaman Poma (ver Figura 2) en los que el cronista comunica las tareas
que los agricultores realizan para evitar el robo de mazorcas de maiz y para ahuyen-
tar animales (principalmente aves).

Con los titulos “Guardian de los cultivos” y “El espantapdjaros”, la maestra or-
ganiza una situacion en la que, por grupitos, dibujan ambas escenas tomando como
referencia la informacion provista por los grabados y el trabajo de analisis de las
imagenes y epigrafes desarrollado previamente de manera colectiva. Mediante un
sistema de referencias —con colores y nimeros-, 1xs alumnxs describen, infieren y
explican como los agricultores protegen sus cultivos; qué herramientas o elementos
utilizan y por qué; quiénes son los encargados de ahuyentar las aves y de prevenir los
robos de maiz y como lo hacen.

7. Una contribucion de la linea de investigaciones didacticas dirigida por Aisenberg y Lerner (2000-2023)
y Aisenberg y Larramendy (desde 2023) que tomamos en cuenta en la produccion curricular es la dife-
renciacion de dos niveles de contenidos en las propuestas elaboradas por dicho equipo: los referidos a la
tematica en estudio y los vinculados con la problematizacion del conocimiento social e histérico acerca de
la tematica en cuestion. Son investigaciones sobre las relaciones entre ensefianza escolar y el aprendizaje
de la historia desarrolladas de manera colaborativa con docentes de escuelas primarias y secundarias, que
se desarrolla en la Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Instituto de Investigaciones
en Ciencias de la Educacion (IICE).
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Presentamos dos de estas producciones (ver Figuras 15, 16, 17 y 18).

GUARDIAN DE LOS CULTIVOS
1. Los diaguitas encendian fuego junto a los cultivos para alumbrar, tener calor
y cuidar que no les roben los cultivos.
2. La casa tenia suministros y agua para que no tuvieran hambre ni sed.
3. El guardian estaba sentado toda la noche ahi para que no se roben los cultivos.
4. El ladron esta agachado en los cultivos. Pero agachado para que no lo vea el
guardian que estd robando el ladron.

Lallama también esta agachada para que no la vea el guardian. Y ademads esta
la llama ahi para llevar todo el peso y para irse mas rapido.
6. La luna tiene cara porque es una luna llena. Ademas es uno de los dioses que
tenian los diaguitas.
7. (Sefialamiento de un grupo de pdjaros sobre los cerros, sin descripcion escrita).
(Los colores empleados en la transcripcion reproducen los empleados por Ixs

alumnxs).

EL ESPANTAPAJAROS

1. Los cascabeles servian para espantar a los pdjaros.

2. También usaban un cuero y lo ataban a una piedra.

3. Los pdjaros querian comer los cultivos de los diaguitas.

4. Mataban a zorros y se comian su carne y la cabeza se la dejan al espantapajaros.
5. El viejito esta parado en la tierra porque no tenia que caminar mucho.

6. El espantapdjaros es un viejo. Sabe porque los viejitos tienen mas punteria.

En términos generales, las producciones (dibujos y escritura) ofrecen indicadores
claros de un proceso de construccion de conocimiento marcado por un interés
genuino de Ixs alumnxs en la temadtica, con los matices propios de la diversidad
de cualquier grupo escolar y cuestiones a revisar, relacionar o profundizar. Dan
cuenta de un trabajo compartido de observacion de los grabados que se articula
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con explicaciones de las docentes, de analisis exhaustivos, de produccion de infe-
rencias y justificaciones -mads o menos ajustadas.

En el caso de la produccion de las Figuras 15 y 16, el dibujo reproduce con fideli-
dad los diferentes elementos incluidos en el grabado por Guaman Poma (incluso las
leyendas o la mitad del cuerpo de la llama) y las referencias ofrecen muchos indica-
dores de las muy buenas interpretaciones de la escena realizadas por sus autorxs. Por
ejemplo, 1xs nifixs de este grupito analizan el modo en que el campesino (a quién
llaman guardidn) vigila el campo de cultivo por la noche para evitar el robo de las
mazorcas de maiz, las diferentes utilidades del fuego a cuyo lado estd sentado y de
la vivienda o refugio construido junto a la parcela. Analizan también la escena del
robo que aparece en primer plano: enfatizan que el ladron esta agachado para evitar
ser visto por el agricultor que esta vigilando y -desde su perspectiva infantil- adju-
dican la misma actitud e intencion a la llama que lo acompafia, aunque también
infieren con pertinencia las razones de la presencia del animal -transportar la carga
y hacer mas rapida la huida.

En la produccion de las Figuras 17 y 18, el dibujo de Ixs alumnxs no repro-
duce las formas del cronista, pero representa claramente a los protagonistas
de la escena, sus caracteristicas y acciones: “los pajaros que querian comer los
cultivos” y el agricultor encargado de ahuyentarlos (a quien llaman espanta-
pdjaros). Las referencias completan la descripcion de los elementos utilizados
para espantar a las aves y su sentido (cascabeles, cabeza y piel de zorro, honda).
También del agricultor: es un “viejito” que “sabe porque los viejitos tienen mas
punteria”. En los grabados de Guaman Poma, quienes espantan a las aves, una
tarea que requiere menor esfuerzo fisico que otras, son siempre nifios o ancia-
nos. Por eso, vinculamos esta representacion con la division del trabajo agri-
cola. Seguramente, la afirmacion de 1xs alumnxs tenga que ver con el analisis
que proponemos en el material curricular acerca de las razones que sustentan
esta division, aunque con otro sentido que aparentemente vincula la edad con
los conocimientos que requiere la tarea. No tenemos elementos suficientes para
avanczar en la interpretacion.

Como podemos observar en el conjunto de las producciones de este 3° afio, los
sujetos sociales -1xs agricultorxs de las comunidades andinas- fueron cobrando
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protagonismo en las reconstrucciones de Ixs nifixs, asi como lo hizo el analisis de
los sentidos de las prdcticas que desarrollan para producir alimentos.

Consideramos que el involucramiento de estos nifixs en la construccion de co-
nocimiento es producto del proyecto desplegado por sus docentes y de los intercam-
bios acontecidos en el aula. Los contenidos, las fuentes y las situaciones de andlisis
colectivo parecen haber interpelado a 1xs alumnxs, haberles permitido imaginar y
construir representaciones sobre aspectos de la vida de los pueblos diaguitas, inter-
pretar prdcticas sociales vinculadas con la agricultura y establecer relaciones con las
intenciones de los sujetos, con sus conocimientos y con algunas caracteristicas del
ambiente andino.

También es producto de la enseflanza sistematica de las ciencias sociales soste-
nida a lo largo de todo el afio. Al analizar juntas las producciones de sus alumnxs,
Monica nos conto que estan habituadxs a trabajar en pequefios grupos y que, a esta
altura del afo (finalizando 3°), “ya estaban avanzados” en el trabajo de interpreta-

cion de imdgenes. Dice Monica:

A mi me resulto super interesante los ultimos afios hacer los analisis de
imdagenes. Habiamos analizado mucho imagenes de la época colonial, las
que venian en las sugerencias de Continuemos estudiando.® Es increible,
cuando los chicos se acostumbran a analizar imdgenes, las conclusiones
que sacan. Ademas tenés que pescarlos... agarras una punta, agarras algo
que dijeron e indagas, no los dejas... Y a los chicos creo que los ayudas a
desarrollar un pensamiento mas analitico. No sé... para mi es asi. Y con re-

sultados lindos.

Compartimos hasta aqui parte de esos resultados y coincidimos con la maestra: son
lindos resultados.

8. “Vida cotidiana de diferentes grupos sociales en la Buenos Aires de principios de siglo XIX”. https://conti-
nuemosestudiando.abc.gob.ar/contenido/vida-cotidiana-en-la-buenos-aires-de-principios-del-siglo-xix/
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La importancia del trabajo compartido
con y entre docentes: algunas reflexiones

Los relatos y materiales que las maestras aportaron en los encuentros que compar-
timos dan cuenta de su apropiacion de las propuestas curriculares de la DPEP, de la
construccion de proyectos de ensefianza que responden a criterios propios que se
articulan con el contexto en el que enseflan. Lxs docentes toman lo que consideran
pertinente, lo resignifican o incorporan otros aportes en funcion de sus finalidades,
de su grupo de alumnxs, del recorrido tematico que vienen realizando, de su moda-
lidad de trabajo en el area o del tiempo disponible. En los casos aqui analizados -y
en otros comentados en los encuentros- tomaron la idea de trabajar con el calenda-
rio agricola para ensefiar sobre los pueblos diaguitas. Esta fuente resulto atractiva
para l1xs maestrxs y muy potente en el trabajo con Ixs estudiantes: las escrituras y
dibujos de Ixs chicxs dan cuenta de muy buenas aproximaciones a caracteristicas
relevantes de la agricultura de montafa en didlogo con el material que construimos
a partir de los grabados de Guaman Poma.

Analizamos producciones escritas intermedias o de trabajo (Aisenberg, 2012)
de diferentes grupos que las respectivas maestras las acercaron a los encuentros. El
andlisis muestra con creces la funcion de estas escrituras en la explicitacion de las
ideas de 1xs alumnxs sobre la agricultura de los pueblos andinos y su organizacion,
en la sistematizacion de los contenidos trabajados en instancias colectivas de lec-
tura e interpretacion de imdgenes, en la reelaboracion de ideas sobre aspectos de
los contenidos que se revisitan en el abordaje sostenido de un tema desde diferen-
tes fuentes o focos de estudio. En definitiva, del caracter epistémico de la escritura
(Lerner y Larramendy, 2023; Lerner, Larramendy y Benchimol, 2010; Aisenbergy
Lerner, 2008).

La propuesta de dibujar, articulada con la escritura que promovieron algunxs
docentes, parece haber favorecido el anadlisis de los grabados por parte de 1xs alum-
nxs. Sus dibujos presentan muchos indicadores de una observacion aguda que, en
dialogo con los analisis colectivos guiados por 1xs docentes, las interacciones con
sus companerxs y la escritura, les permiten advertir detalles, ajustar o enriquecer

interpretaciones, avanzar en sus aprendizajes.
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Los analisis efectuados muestran indicadores de construccion de conoci-
miento social significativo producido en el desarrollo de proyectos de ensefian-
za que despliegan un tema de manera sistematica a través de diferentes fuentes
primarias y secundarias, con espacios genuinos de produccion de l1xs estudiantes
y una intervencion docente centrada en los contenidos y en didalogo con las ideas
de Ixs alumnxs.

Estos andlisis realizados de manera compartida con los docentes en los en-
cuentros -y continuados por el equipo curricular con nuevos intercambios con las
maestras cuyo trabajo presentamos en este articulo- nos permiten validar, al menos
provisoriamente, algunas hipotesis de trabajo que sustentan la produccion de mate-
riales para el primer ciclo. Acercarnos a lo sucedido en las aulas y a las perspectivas de
Ixs docentes también nos da elementos insustituibles para revisar diferentes aspec-
tos de las propuestas, introducir modificaciones, ajustar criterios para mejorarlas.

Por otra parte, compartir entre docentes el analisis de los contenidos del drea
contribuye a problematizarlos, a advertir sus diferentes aspectos y su complejidad, a
explicitar sus relaciones con los propositos educativos. Pensar juntxs acerca de la en-
seflanza y sus relaciones con los aprendizajes de 1xs alumnxs favorece la validacion
de recortes de contenidos, proyectos de ensefianza, materiales y practicas desplega-
das en el aula; la construccion de fundamentos de manera compartida; la explicita-
cion de criterios para el desarrollo de un trabajo sistematico en el drea.

Analizar entre docentes lo producido en el aula y, en particular, las producciones
de Ixs estudiantes genera la oportunidad de intercambiar acerca de como funciona-
ron las situaciones propuestas y como intervenir para promover nuevos avances en
la construccion de conocimientos sociales relevantes. Los dibujos y las escrituras
de lxs chicxs otorgan pistas acerca de como se estan apropiando de los contenidos
ensenados y su analisis permite pensar intervenciones para favorecer nuevas apro-
ximaciones en didlogo con esas reconstrucciones.

El trabajo compartido entre docentes dentro del aula’ y fuera de ella es un apoyo

indispensable y una condicion fundamental para transformar tradiciones escolares,

9. Recordamos que dos de los grupos cuyas producciones analizamos contaban con maestra de apoyo.
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para afrontar la complejidad de la ensefianza de las ciencias sociales, profundizar
su presencia en las aulas del primer ciclo y promover el aprendizaje de todxs 1xs
alumnxs.

También es un derecho, como plantea Delia Lerner. Compartimos, para cerrar,

sus reflexiones:

Ensefiar es una tarea de alta complejidad, que supone tanto dominar los conte-
nidos como comprender los procesos de apropiacion desarrollados por los suje-
tosy generar las condiciones didacticas que hacen posible engarzar la ensefianza
con el aprendizaje. La enseflanza exige tanto prevision como reflexion sobre lo
realizado, requiere estudio, discusion, produccion colectiva de conocimientos.
Entonces, para ensefiar, los docentes tenemos la necesidad y, sobre todo, el de-
recho de reflexionar sobre el aprendizaje de nuestros alumnos, de discutir con
nuestras compaferos sobre los problemas que detectamos, sobre los materiales
bibliograficos que hayamos consultado, sobre las ideas que cada uno sostiene...
En suma, tenemos derecho a trabajar con otros y a posicionarnos como sujetos
productores de conocimiento y no solo como ejecutores (Lerner, 2017, pp. 143; el

resaltado es de la autora).

Pensamos que el analisis presentado ratifica los aportes del trabajo compartido y la

importancia de profundizar este camino.
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Anexo

Figura 1

Calendario agricola de los pueblos andinos elaborado a partir de grabados de
Guaman Poma de Ayala (1615).
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Figura 2
Cuidado de los cultivos: ahuyentar aves y vigilar para evitar robos. Seleccién de gra-

bados de Guaman Poma de Ayala. Primer nueva cronica y buen gobierno (1615).
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Figura 3

Afiche “Agricultores de montafia”.

La dimension colectiva del trabajo docente
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Figura 4
“Calendario diaguita”, elaboracion colectiva.
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[
Figura 5 E
Produccion sobre el mes de junio. '5
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La dimension colectiva del trabajo docente
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Figura 6

Produccion sobre el mes de julio.
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Figura 7
Produccion sobre el mes de febrero.
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Figura 8

Produccion sobre el mes de enero.
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Figura 9

Rotulos del esquema: pileton/terrazas/canal de agua.
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Figura 10
Rétulos del esquema: pileton/escalones o terraza/canal de riego.
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Figura 11 :
Analisis del calendario agricola. '5
n
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a

Figura 12
Analisis del calendario agricola (fragmento).
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Figura 13
Dibujo del mes de enero del calendario agricola.
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a

Figura 14

Texto que complementa el dibujo de la Figura 13.
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Figura 15
Guardian de los cultivos: dibujo.
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Figura 16
Guardian de los cultivos: escritura.
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Figura 17
El espantapajaros: dibujo.
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Figura 18
El espantapajaros: escritura.
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Grupo Lunes*,** La investigacion colaborativa
del Grupo Lunes. El rol
de las producciones de les
estudiantes en las diferentes
etapas de nuestro trabajo

Resumen
Este es un escrito producido por el colectivo de docentes Grupo Lunes, grupo de in-
vestigacion colaborativa. En este articulo reflexionamos sobre nuestros modos de tra-
bajar, los problemas que enfrentamos y la manera en que construimos colectivamente
conocimiento matematico-didactico. Nos detendremos especialmente en analizar el
rol que juegan las producciones de les estudiantes en las diferentes etapas de nuestro
trabajo: durante la implementacion, analisis y revision de la secuencia; en el disefio
y desarrollo de talleres destinados a docentes; y en la elaboracién de un documento
para comunicar nuestra propuesta y las experiencias durante las implementaciones.

Palabras Clave
Grupo colaborativo * ensefianza de la matematica * producciones de estudiantes

Grupo Lunes’ Collaborative Research. The role of students’productions in the different
stages of our work

* Los integrantes del Grupo Lunes, autores de este articulo, son: Laura Acosta, Marina Andrés, Valeria
Borsani, Juan Brunati, Verénica Cambriglia, Enrique Di Rico, Fabiana Hortas, Nicolas Igolnikov, Juan Pablo
Luna, Mariana Matovich, Cecilia Pineda y Carmen Sessa.

** Pertenencias institucionales: UNIPE, CABA, Argentina; Universidad Nacional General Sarmiento, Los
Polvorines (Provincia de Buenos Aires), Argentina; Universidad de Buenos Aires, CABA, Argentina.
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Abstract

This is a paper produced by the collective of teachers Grupo Lunes, a collaborative
research group. In this article we reflect on our ways of working, the problems we
face, and how we collectively construct mathematical-didactic knowledge. We will
especially analyze the role that students’ productions play in the different stages of our
work: during the implementation, analysis and revision of the sequence; in the design
and development of workshops for teachers; and in the elaboration of a document to
communicate our proposal and the experiences during the implementations.

Keywords
Collaborative group ¢ mathematics education ¢ Students’ productions

Introduccion

Conformamos un grupo, Grupo Lunes, que reune a profesores de matematica de
escuela secundaria y docentes e investigadores universitaries con el proposito de
pensar en conjunto la enseflanza de la Matematica. Los origenes de nuestro grupo
se remontan al aiio 2008 y, desde el 2012, a partir del vinculo de algunes de sus
integrantes con la UNIPE, el trabajo del Grupo Lunes se encuadra en proyectos de
investigacion de esta institucion.

En este articulo, reflexionamos sobre nuestros modos de trabajar, los problemas
que enfrentamos y la manera en que construimos colectivamente conocimiento
matematico-didactico. Nos interesa especialmente detenernos en el papel que jue-
gan las producciones de les estudiantes en las diferentes etapas de nuestro trabajo.

En el apartado 1 damos cuenta de algunas ideas de autores que, desde diferentes
miradas, han conceptualizado rasgos caracteristicos del trabajo colaborativo entre
docentes e investigadores. Nos interesa ubicarnos en relacion con las dimensiones y
categorias que elles presentan.

En el apartado 2, nos detenemos en la conformacion del Grupo Lunes e inten-
tamos una caracterizacion de nuestro trabajo durante los inicios de cada proyecto

Analisis de las Practicas nro. 4 « Junio de 2025 ¢+ pp. 145-172



Grupo Lunes La investigacion colaborativa del Grupo Lunes...

de investigacion: los estudios previos (2.1.) y la primera etapa del proceso de pla-
nificacion (2.2.).

En el apartado 3 presentamos una reflexion sobre el papel de las producciones
de les estudiantes en las siguientes etapas del trabajo: durante la implementacion,
analisis y reelaboracion de la secuencia (3.1.); en el disefio y desarrollo de talleres
destinados a profesores que no integran el grupo (3.2.) y, por ultimo, en la elabora-
cion de un documento para comunicar nuestra propuestay las experiencias durante
las implementaciones (3.3.).

Finalmente, en el apartado 4, agregamos algunas reflexiones y preguntas.

1. Las conceptualizaciones en torno al trabajo
conjunto de docentes e investigadores

La transformacion de las prdcticas, y por lo tanto de las culturas,
hacia su mejora, solo puede hacerse en funcion de los objetivos determinados
por los propios practicantes, seguin su conocimiento prdactico

de la prdctica (Sensevy, en Broitman, 2022)

En este apartado nos ocuparemos de presentar aportes de diferentes autores que han
conceptualizado y llevado adelante modalidades de trabajo que involucran a docentes
e investigadores con el proposito comun de producir conocimiento en torno a deter-
minadas problematicas didacticas. Nos interesa explicitar las denominaciones con las
que elles caracterizan las diferentes modalidades de trabajo, el rol de docentes e inves-
tigadores en cada una de estas y las problematicas que son objeto de investigacion. Esta
busqueda de propdsitos comunes entre investigadores y docentes, asi como el recono-
cimiento de la viabilidad de una dinamica conjunta de trabajo, ha ido progresivamen-
te ganando espacio y adhesion dentro del campo de la didactica de la matematica.

Es innegable el caracter fundacional y, asimismo, vigente de la Ingenieria
Didactica (Artigue, 1995). Concebida como la metodologia de investigacion inhe-
rente a la Teoria de Situaciones Diddcticas (Brousseau, 1986, 1997), ha permitido
elaborar conocimiento diddctico a partir del diseflo de propuestas de ensefianza,
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en un proceso que involucra cuatro fases caracteristicas: andlisis preliminares,
concepcion y analisis a priori de situaciones didacticas, experimentacion y ana-
lisis a posteriori. En sus inicios, les investigadores proponian a une docente que
implementara la propuesta que habian elaborado, en un ambiente controlado y
disefiado a tal fin. Les investigadores se ocupaban del registro y posterior analisis
de lo observado. Esta metodologia puede encuadrarse en un tipo mas amplio de
investigacion, conocida en el mundo anglosajon como Investigacion Basada en
Disefio (Baumgartner et al., 2003).

La Ingenieria Didactica gano pregnancia en el ambito de la Diddctica de la
Matematica, y fueron apareciendo algunas dificultades, particularmente en lo que
compete a su reproducibilidad (Artigue, 2011a) y a su difusion. ;Cual seria la validez
y pertinencia de disefios producidos y analizados por actores externos a las tensio-
nes institucionales de les docentes, disefios elaborados en entornos altamente con-
trolados, al intentar llevarlos a entornos de ensefianza ordinaria?!

Y, a su vez, jcudles serian las limitaciones en la apropiacion de une docente, aje-
no al proceso de produccion de los disefios, de las intenciones diddcticas de estos
para implementarlos?

Perrin-Glorian (2011) acufia el concepto de ingenierias de segunda generacion,
para denominar una primera respuesta a estas cuestiones. Estas ingenierias tienen
como objetivo “la produccion de recursos para la enseflanza ordinaria, y el estu-
dio del impacto que pueden tener las investigaciones didacticas en esta ensefianza”
(Perrin-Glorian, 2019, p. 66). En estas ingenieria, se identifican dos fases intima-
mente relacionadas entre si: la primera, donde se produce un primer disenio de la
ingenieria: y la segunda, donde se estudia su adaptabilidad, mediante una “nego-
ciacion” que involucra a les docentes que no participaron de su elaboracion, y se in-
cluyen los cambios como un objeto de estudio en si mismo (Artigue, 2011b p. 230).
En efecto, la segunda fase exige tener en cuenta las practicas ordinarias y, por tanto,
abordar la cuestion de otra manera: hay que pasar de la idea de transmision -que

1. Empleamos la expresion entorno de ensefianza ordinaria, a la usanza de Perrin-Glorian (2011), para
referirnos de manera genérica a una clase cualquiera en el sistema educativo.
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plantea el problema de arriba hacia abajo, de la investigacion a la enseflanza- a una
idea de adaptacion mucho mas dialéctica en relacion con las practicas ordinarias
(Perrin-Glorian, 2011, p. 67).

La valoracion del conocimiento de les docentes y la potencialidad de la inte-
raccion entre docentes e investigadores en una relacion de mayor simetria fueron
progresivamente incorporandose en nuevas modalidades de investigacion. Mas re-
cientemente, Perrin-Glorian (2019) identifica que el movimiento hacia la produc-
cion de recursos para la ensefianza supone una transformacion de los roles tanto de
investigadores como de profesores, adquiriendo una mayor complementariedad en
el seno de la colaboracion.

En su trabajo, la autora compara tres ingenierias diddcticas de segunda ge-
neracion: la Ingenieria Colaborativa de Derouet, la Ingenieria Didactica para el
Desarrollo y la Formacion (IDD) y la Ingenieria Cooperativa de Sensevy.

La primera involucra el trabajo de un investigador con un docente, mientras
que en las dos ultimas se disefian dispositivos de trabajo mas amplios en los que
participan una cantidad mayor de investigadores y docentes. En el caso de la IDD,
orientada no solo a la difusion de las ingenierias sino a su relacion con la formacion
docente, se organiza segin dos niveles de trabajo: el del grupo restringido, donde
formadores de docentes e investigadores realizan los analisis preliminares y disefian
la ingenieria, y un segundo nivel, el grupo ampliado, donde participan también les
docentes que llevan la propuesta al aula con la libertad necesaria para tomar deci-
siones no preestablecidas en el disefio. Estos dos niveles del dispositivo se conciben
en didalogo permanente.

Sensevy et al. (2013) presentan la Ingenieria Cooperativa como una forma par-
ticular de Investigacion Basada en Disefio, en el que un colectivo de docentes e
investigadores disefia, implementa y analiza de manera iterada una propuesta de
enseflanza para un contenido determinado. Se trata de un disefio fundamentado
en la propia practica, en el que docentes e investigadores elaboran sus propuestas de
manera conjunta, dado el interés compartido en abordar alguna problemadtica de la
practica educativa.

A partir de lo que el autor denomina Principio de Simetria, no se niegan las
“diferencias practicas o epistémicas entre los distintos agentes” (p. 1.033) sino
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que se realza la potencia de la diversidad de aportes en el trabajo colectivo, ha-
bilitando a todes a compartir su conocimiento y comprometerse con la investi-
gacion, sin un sesgo jerarquico entre elles (Sensevy et al., 2013). De esta manera,
segun el autor, se posibilita desactivar un dualismo inherente a la cultura oc-
cidental que establece jerarquias —en particular- entre investigadores y docen-
tes, posiciondndolos como pensadores y tedricos a los primeros, mientras que
deja para los segundos un rol relacionado con la ejecucion de las practicas. En
esta division del trabajo, la investigacion educativa tenia que ser investigacion
aplicada, y les docentes debian ser los que aplicaban los resultados cientificos a
su practica. A través del Principio de Simetria, Sensevy et al. (2013) promueve
la necesidad de que “cada agente [...] proponga al colectivo [...] lo que ‘ve’ y lo
que ‘sabe’ desde su posicion, un punto de vista irreductible a cualquier otro”
(p- 1.033). De este modo, docentes e investigadores “comparten una postura in-
genieril, es decir, formas teodricas y concretas de responder a un problema de la
practica docente” (p. 1.033).

La Ingenieria Cooperativa tiene una estructura iterativa que implica la revi-
sion de los disefios propuestos a posteriori de cada experimentacion, de manera de
que se ajustan cada vez mas a las practicas. Esta estructura iterativa se apoya en la
recoleccion de materiales de aula que permiten la revision de las propuestas y el
andlisis de los resultados de la implementacion; es por esto que, para este enfoque,
se vuelve necesaria una instrumentacion que consiste en el registro de las practi-
cas tanto en papel como en video. Las secuencias de la Ingenieria Cooperativa de
Sensevy son largas, de —al menos- un ano de duracion y varios afos de proceso de
analisis para el grupo.

Nos han resultado también de interés las reflexiones de Fiorentini (2004), quien
establece diferencias y relaciones entre trabajo colaborativo, trabajo cooperativo y
trabajo colectivo, investigacion-accion e investigacion colaborativa, de acuerdo con
la concepcion y la organizacion del trabajo que caracteriza a cada una de estas mo-
dalidades, plasmandolo en el esquema de la Figura 1.

Fiorentini (2004), apoyado en el andlisis etimologico de Boavida y da Ponte (2002)
—quienes entienden que CO-operar se vincula con operar/ejecutar/hacer funcionar
con otres mientras que CO-laborar se refiere a trabajar/producir con otres-, considera
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Figura 1. Diferentes modalidades o sentidos del trabajo colectivo segun Fiorentini.
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que el trabajo denominado cooperativo® se lleva a cabo dentro de un grupo que cuen-
ta con un lider o responsable de las decisiones, y por tanto no puede definirse como
colaborativo. Si bien se realizan acciones conjuntas y de comtn acuerdo, los partici-
pantes no ejercen autonomia ni poder de decision sobre las acciones. De acuerdo con
esta caracterizacion, la modalidad de trabajo cooperativa no implica necesariamente
la cohesion del grupo y podria llevar a la formacion de subgrupos (balcanizacion) que
impidan o entorpezcanla participacion conjunta de todos los integrantes. No obstan-
te, el cardcter colaborativo podria alcanzarse con el transcurrir del tiempo, a medida
que sus integrantes se conozcan, produzcan conocimiento y adquieran autonomia
para hacer valer sus ideas (Boavida y da Ponte, en Fiorentini, 2004).

Para el autor, el grupo colaborativo, constituyéndose a partir de la voluntad
de les integrantes de participar, establece responsabilidades compartidas. La cons-
truccion de nuevos saberes se nutre de los aportes de las diferentes posturas de
los integrantes del grupo, la reflexion compartida, el didlogo y la negociacion.
Este trabajo esta sostenido en el reconocimiento y valoracion de las diferencias de
los integrantes del grupo en cultura, conocimientos e intereses, permitiéndoles

2. Entendemos que en la Ingenieria Cooperativa de Sensevy este término tiene otro significado.
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expresar libremente, desde sus diferentes niveles de participacion, pensamientos,
ideas, puntos de vista y preocupaciones.

Segun Fiorentini (2004), el objeto de estudio en una investigacion colaborativa
surge de alguna preocupacion/problema/desafio vivenciado por los profesores en
su prdctica. El grupo reflexiona sobre esos problemas y busca literatura de estudio
a partir de las cuales de manera colaborativa se proponen acciones con relacion al
problema planteado. Los profesores llevan al aula estas acciones planificadas y se
registran esas implementaciones para luego ser analizadas por el grupo. Estas con-
clusiones se revisan hasta que el grupo determina que las conclusiones estan en
condiciones de ser comunicadas a la comunidad educativa mediante un escrito, ela-
borado colaborativamente. Por ultimo, el autor, caracteriza la investigacion-accion
como “una espiral autorreflexiva formada por ciclos sucesivos de planeamiento, ac-
cion, observacion, registro de resultados, andlisis de resultados, y un nuevo planea-
miento” (Fiorentini, 2004, p. 69; la traduccion es nuestra).

Esta caracterizacion puede aplicarse o no a modalidades de trabajo colaborativas
y cooperativas, u otras modalidades de actividad grupal.

Desde otras latitudes, Desgagné et al. (2011), refiriéndose al modelo especifico de
colaboracion que ellos conceptualizan, sefialan que, en el corazon de ese modelo, hay
una actividad reflexiva, que toma diferentes modalidades, dependiendo de los pro-
yectos especificos, en la cual docentes e investigadores interactian y exploran juntos
un aspecto dela practica de interés comun. La colaboracion implica una preocupacion
por la influencia mutua entre estos actores y sus respectivas culturas. La produccion
de conocimiento incluye y considera el punto de vista de la prdctica y restricciones de
su contexto de accion. La practica se enriquece por el punto de vista del investigador y
las referencias conceptuales que guian su produccion de conocimiento.

En nuestro pais existen diversas experiencias de grupos de investigadores y do-
centes, que podrian enmarcarse en algunas de las categorias que hemos desplegado
hasta ahora, aportando tanto a la investigacion como a la conceptualizacion de es-
tas modalidades de trabajo.

Becerril et al. (2023) comparten los resultados y reflexiones de diversas experien-
cias de un grupo colaborativo de investigadores y docentes, a cuya modalidad de

trabajo se refieren en estos términos:
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constituimos en distintas escuelas primarias espacios de trabajo entre integran-
tes de nuestro equipo y maestros y directivos de la escuela, cada uno de los cua-
les se retine periodicamente con el propodsito de analizar, de manera conjunta,
cuestiones de enseflanza de la matematica que los docentes reconocen en sus
prdcticas asi como explorar estrategias de intervencion en las aulas que atiendan

alas elaboraciones realizadas. (p. 146)

En este trabajo, las autoras describen y analizan no solo los resultados y la modali-
dad de colaboracion, sino un rico y complejo proceso de conformacion de esta cola-
boracion, incluyendo la definicion conjunta de asuntos de estudio, la configuracion
de un lenguaje comun y la centralidad del analisis de producciones de estudiantes
como “un nucleo fundamental para la produccion de conocimientos en cada espa-
cio colaborativo” (p. 147). Las autoras conceptualizan, a partir de este analisis, la
idea de “estado de acuerdo” entre les integrantes del grupo colaborativo, en térmi-
nos de “la disposicion permanente a tomar decisiones en conjunto mas que la sus-
cripcion de pactos definitivos” (p. 166). En trabajos anteriores del grupo, Sadovsky
et al. (2019), a proposito de la idea de simetria de Sensevy que hemos mencionado,
procuran “no caer en una vision que nos haga conceptualizar a cada uno de estos
dos grupos como homogéneos (los docentes y los investigadores)” (p. 129), matiz
cuya relevancia enfatizamos. Finalmente, en Sadovsky et al. (2015) se plantea que:

construir un espacio colaborativo supone, como hemos sefialado, un trabajo a largo
plazo que implica rupturas tanto para los docentes como para los investigadores. Se
trata de tejer un tipo de vinculo cuyas caracteristicas no se conocen a priori. En este

sentido las cuestiones metodologicas son constitutivas de la colaboracion. (p. 224)

Por su parte, Delprato (2013) enfatiza la necesidad de buscar un sentido compartido
de los saberes y una resignificacion de estos, a partir del mutuo reconocimiento de
las diferentes visiones propias de los lugares ocupados por cada integrante del grupo
(docente o investigador).

Los lineamientos presentados y las aportaciones nacionales mencionadas (que

conforman un recorte de una multiplicidad de experiencias que tienen lugar en
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nuestro pais desde hace al menos veinte afios) nos llevan a tomar posicion en rela-
cion con nuestra propia actividad como grupo de investigadores y docentes.

En primera instancia, y siguiendo los lineamientos propuestos por Fiorentini
(2004), nombraremos a nuestro colectivo como “grupo colaborativo”, entendiendo
por colaborativa la tarea que desarrolla comprometidamente un grupo de personas
a partir de intereses y preocupaciones compartidas. Entendemos que el sostén de la
conformacion del grupo radica en el vinculo entre estos intereses compartidos, que
se construyen a lo largo de la colaboracion, y la diversidad de intereses personales,
que tienen un lugar muchas veces implicito en la dindmica grupal.

Reconocemos nuestros valores epistémicos y premisas de colaboracion cercanos
a aquellos que formulan Desgagné et al. (2011) y a los que Sensevy et al. (2013) plan-
tean para la Ingenieria Cooperativa, particularmente en lo que respecta a la simetria
-con el matiz que hemos sefialado en lineas anteriores por parte de Sadovsky et al.
(2015; 2019)-y a la necesidad de mutuo reconocimiento que sefiala Delprato (2013).
Entendemos, a su vez, el caracter politico de este posicionamiento, lo que nos lleva
a explicitar otros valores que reconocemos en nuestro trabajo: el cardcter altamente
calificado y socialmente irremplazable de la labor docente; el valor del abordaje en
comunidad de las problematicas y cuestiones educativas, continuamente cambian-
tes; la busqueda de una enseflanza inclusiva, donde todes les estudiantes tengan
oportunidad de apropiarse de los productos culturales necesarios para llevar ade-
lante sus proyectos de vida; la igualdad de posibilidades de acceso a esta ensefianza
para toda la poblacion.

2. ;Quiénes somos? ;Como trabajamos?

En este apartado queremos compartir algunas caracteristicas del grupo con relacion
a su conformacion, produccion y forma de trabajo.

Al pensar el trabajo matematico en el aula, les integrantes del Grupo Lunes com-
partimos algunos principios. Acordamos la centralidad de involucrar a les estudiantes
en una verdadera actividad de produccion de conocimiento. Para ello, consideramos
necesario que en el aula se propongan problemas o actividades que permitan generar
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un ambiente en la clase que aliente a les estudiantes a ensayar respuestas, a producir
diferentes soluciones y a aportar ideas. Pensamos une docente que organice las inte-
racciones en la clase a partir de los ensayos, resoluciones e ideas que les estudiantes
comparten. Ese espacio colectivo de discusion en clase es propicio para estudiar la va-
lidez de razonamientos y procedimientos, avanzar en la precision, plantear nuevas
preguntas, formular conjeturas y estudiarlas. Consideramos la elaboracion de teoria
matematica como parte de este proceso de construccion colectiva en el aula. Es desde
esta posicion compartida que estudiamos juntes problemas de ensefianza de la mate-
matica de la escuela secundaria que nos interpelan como colectivo.

En el afio 2012, las tareas del Grupo Lunes comenzaron a desarrollarse en el
marco de proyectos de investigacion de la UNIPE; este cambio gener6 una reconfi-
guracion en su composicion y en la dinamica de trabajo. Desde entonces, una parte
integrante del Grupo Lunes conformada por un equipo de docentes-investigadores
de la UNIPE trabaja, entre otras tareas, a partir y en funcion de las reuniones del
Grupo Lunes. Para esto, mientras la totalidad del grupo se retine quincenalmente, el
subgrupo de docentes-investigadores lo hace semanalmente.

Como parte de la dinamica de la conformacion del Grupo Lunes, a lo largo de
los afios se incorporaron nuevos integrantes y dejaron de participar otros. En el sub-
grupo de docentes-investigadores de la UNIPE también hubo cambios con la incor-
poracion de profesores del Grupo Lunes que, sin tener un cargo docente con tareas
de investigacion en la universidad, logran organizar sus tiempos en las escuelas y
manifiestan un interés por incluir otros planos de trabajo. Este cambio en la confi-
guracion resulto una nueva oportunidad para reflexionar sobre la division tradicio-
nal entre profesores de escuela secundaria y docentes-investigadores universitaries,
que, como comentamos en el apartado anterior, asigna un rol diferenciado a cada
grupo (Sensevy et al., 2013). La complejidad que tiene para nosotres esta relacion y
la imposibilidad de definir a este grupo desde estos roles diferenciados nos llevo a
modificar la manera de nombrarlo, de subgrupo de “docentes-investigadores” paso
a denominarse Grupo Jueves (GJ).

En relacion con la produccion del grupo, la actividad del Grupo Lunes esta cen-
trada en la elaboracion y estudio de propuestas para el aula con la intencion de abor-
dar ciertos problemas de ensefianza. Como parte del estudio disefamos propuestas
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que se implementan en las aulas de algunes de les profesores del grupo, con la pre-
sencia de otres integrantes que registran lo que acontece en las clases. En los encuen-
tros grupales posteriores analizamos los registros obtenidos, enriquecidos con la
mirada de quienes estuvieron presentes, identificando episodios que nos permiten
profundizar en la comprension de diferentes asuntos diddcticos anclados en cada
contenido abordado. En funcion de este analisis, eventualmente, la propuesta se
ajusta o reformula para que vuelva a ser estudiada en el aula, en un proceso iterativo.

En la etapa de planificacion de la propuesta de enseflanza surgen nuevas pre-
guntas que son tenidas en cuenta, tanto en la implementacion como en el analisis.
De esta manera, el aula se constituye en un espacio de indagacion donde les docen-
tes (le docente a cargo del curso y les que observan la clase) despliegan sus propues-
tas con una intencion didactica, pero también expectantes frente a las preguntas
elaboradas previamente, y sensibles al surgimiento de nuevas cuestiones a indagar.
Como parte del proceso de investigacion colaborativa, el Grupo Lunes produce un
documento dirigido a docentes que aloja la propuesta de ensefianza, hechos del aula
y el analisis de algunas cuestiones surgidas en la implementacion. A su vez, el sub-
grupo GJ produce conocimiento en didlogo con las investigaciones en el campo de
la Didactica de la Matematica, tomando como un insumo importante las experien-
cias y los analisis del Grupo Lunes. Son intereses que se entremezclan en nuestra
practica efectiva de investigacion colaborativa.?

Por otra parte, la comunicacion/interaccion con les otres colegas es parte impor-
tante de nuestro trabajo, nos define como grupo el hecho de pensarnos en vinculo
con el resto de los colegas. En ese sentido, la comunicacion con otres colegas es una
preocupacion identitaria del Grupo Lunes que, a través de los diferentes proyectos,
fuimos retrabajando y dando distintas respuestas; pensar en les interlocutores es
motor de nuevos procesos de produccion colectiva. Nuestros canales de comunica-
cion estan dados por la escritura de un documento para docentes y el dictado de
talleres en congresos y jornadas (virtuales y/o presenciales).

3. La complejidad del vinculo entre el trabajo del Grupo Lunes y el GJ esta desarrollada en Cambriglia y
Di Rico (2023).
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Para concluir esta breve caracterizacion de nuestro grupo, queremos sefialar
que en nuestro trabajo colaborativo se generan espacios en los que no solamente las
ideas individuales se van enlazando para conformar una trama de ideas compar-
tidas, sino que también, a partir de un objeto de interés establecido, se construye
conocimiento nuevo de manera colectiva. En esa construccion, las diferentes tra-
yectorias de les integrantes -tanto académicas como de formacion-, asi como su per-
tenencia institucional, son fuentes de aportes enriquecidos por la diversidad. Desde
nuestro punto de vista, para este tipo de trabajo colaborativo es necesario generar un
clima de confianza (Ponce, 2024) en el que cada integrante se sienta y esté habilita-
do para dar su opinion y aportar sus ideas acerca de las cuestiones que se discuten.
Coincidimos con Ponce (2024) en que, ademas, “el hecho de identificar que el tra-
bajo conjunto en el espacio compartido permite producir nuevas reflexiones genera
confianza para participar en €l [sic]” (p. 77).

A continuacion, presentamos dos etapas que consideramos como procesos dia-
lécticos y que estan presentes en cada proyecto en el que trabajamos: estudios inicia-
les (2.1.) y primera etapa del proceso de planificacion (2.2.).

2.1. Estudios previos a la planificacion

Todos los proyectos guardan una preocupacion comtun por estudiar y disefar pro-
puestas para el aula alrededor de un asunto de ensefianza, gestada muchas veces por
inquietudes y experiencias compartidas por algunes integrantes del Grupo Lunes.
Un recorrido por los diferentes proyectos de investigacion nos muestra que cada
uno tuvo particularidades en sus inicios. Por mencionar algunas, en ocasiones se trato
de profundizar el estudio de la enseflanza de ciertos contenidos en torno a problemati-
cas elaboradas a partir de inquietudes que compartieron algunos integrantes del grupo.
En otras, el interés estuvo en incorporar la tecnologia disponible en el marco del pro-
grama Conectar Igualdad, desde nuestra perspectiva de la enseflanza de la matematica.
En la primera etapa de cada proyecto, previamente al proceso de planificacion,
realizamos indagaciones sobre como suele trabajarse o como “vive” el tema de estu-
dio en las aulas de les profesores del Grupo Lunesy de les colegas de sus instituciones.

nro. 4 « Junio de 2025 ¢+ pp. 145-172 Analisis de las Practicas 157



La investigacion colaborativa del Grupo Lunes... Grupo Lunes

En ese contexto, relevamos también las dificultades de ensefianza que identifican.
Ademas, al interior del grupo, exploramos recursos para el aula y abordamos la lec-
tura y discusion de documentos curriculares y articulos de investigacion.

Estos estudios iniciales nos permiten, por un lado, empezar a planificar y, por
otro, delinear preguntas asociadas a la ensefianza de ese contenido que van a nutrir
tanto el proceso de planificacion como el andlisis de las experiencias.

Cuando se inicia un proyecto, a menudo se incorporan nuevos integrantes y las
acciones que realizamos en esta primera etapa de indagacion y de estudio de la pro-
blemadtica van construyendo elaboraciones colectivas que nos sirven para pensar-

nos como grupo dentro del entramado escolar.

2.2. Primera etapa del proceso de planificacion

Teniendo en cuenta las ideas elaboradas durante la etapa de los estudios iniciales,
la planificacion de la ensefianza de cada contenido se construye colectivamente en
una trama entre las actividades de la secuencia que se van esbozando, las anticipa-
ciones de las posibles resoluciones de les estudiantes y la gestion docente que comen-
zamos a delinear. Este disefio de la gestion contempla la identificacion de cuestiones
a discutir en el aula teniendo en cuenta algunas anticipaciones de las producciones
de les estudiantes al resolver las actividades. Las diferentes implementaciones de la
propuesta en el aula promueven revisiones y redefiniciones de las decisiones inicia-
les tomadas en torno al disefio.

Al referirse al proceso de planificacion, el propio grupo escribio, en un articulo
para la revista Urania (Grupo Lunes, 2022):

Las decisiones que se toman en este proceso de produccion colectiva se nutren
de las diferentes experiencias y contextos que aporta el conjunto de docentes.
Para quien implementa la propuesta en su aula, esta planificacion se constituye
en un marco de referencia que se ajusta en relacion con su grupo de estudiantes
y sus modalidades personales. No la concebimos como un “guion” que limite la

accion del docente en sus clases.
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Enlas discusiones que mantenemos irrumpen por momentos cuestionesy preo-
cupaciones de la practica docente de algune integrante del grupo que, asumidas
como asuntos colectivos, se enriquecen y se transforman a partir de esos inter-
cambios. Ese ir y venir entre lo individual y lo colectivo es lo que caracteriza

nuestra produccion y nos identifica como grupo. (p. 8)

En cadauna de lasreuniones del Grupo Lunes se elaboran resimenes que, ademas de
incluir tareas y cuestiones organizativas, sintetizan diferentes posiciones y/o acuer-
dos provisorios alcanzados durante la reunion sobre aspectos del trabajo que se pre-
tende abordar. En la etapa de planificacion, intentan atrapar algunas discusiones e
ideas sobre la propuesta en elaboracion que no necesariamente se consideran perti-
nentes para ser incorporadas en la planificacion. Como mencionan Cambriglia y Di
Rico (2023), dos integrantes del Grupo Lunes, al referirse al papel de los resimenes
en el trabajo del grupo:

Nos parece importante agregar que las y los responsables de producir los diferen-
tes resimenes rotan de manera voluntaria. Asilos resimenes condensan de dife-
rente modo los asuntos ya mencionados segun el propio criterio, estilo e interés

de quien registra. (p. 111)

Como ya fuimos anunciando, en el siguiente apartado nos detendremos a reflexio-
nar sobre el papel del andlisis de las producciones de les estudiantes durante la ins-
tancia de implementacion y reelaboracion de la propuesta (3.1.), y la relevancia que
fue adquiriendo en los diferentes escenarios de difusion y comunicacion que soste-
nemos (3.2.y 3.3.).

3. El papel de las producciones de les estudiantes
en diferentes etapas de nuestro trabajo

El analisis de las producciones de les estudiantes durante la implementacion de
la secuencia que disefiamos -fotos de resoluciones escritas en sus carpetas, fotos
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de pizarrones y audios con fragmentos de discusiones en el aula- nos aporta co-
nocimiento acerca de como elles trabajan y, al mismo tiempo, nos permite una
mayor comprension de los objetos matematicos y las relaciones involucrados en
las actividades. Estas producciones juegan también un papel importante en los
diferentes escenarios de interaccion/comunicacion entre el Grupo Lunes y otres
profesores del sistema educativo de nuestro pais. Nos ocupamos de estas cuestio-

nes a continuacion.

3.1. Planificacién, implementacion y andlisis, como procesos
dialécticos. El papel de las producciones de les estudiantes

Como parte de la tarea de planificacion, realizamos un analisis de las actividades
que contempla un esquema de la gestion de le docente en las instancias de trabajo
colectivo en la clase, que toma en cuenta un espacio para decisiones individuales
sujetas a las condiciones de cada aula y a las particulares de cada une.

En nuestras reuniones grupales, mientras se desarrolla la implementacion,
realizamos un andlisis colectivo de producciones de les estudiantes. Esto nos
lleva a volver la mirada hacia la propuesta y profundizar en los sentidos com-
partidos tanto de las actividades como de los objetos involucrados, las practi-
cas que se realizan con ellos, las relaciones y propiedades en juego y el papel
de las representaciones, entre otros aspectos del trabajo matemadtico escolar.
Este proceso constituye una oportunidad de enriquecer nuestro analisis a priori.
Compartimos la posicion de Borsani (2023) que, al retomar ideas de Margolinas
(1992) y Sadovsky (2004), hace una distincion entre “previo a la experiencia” e
“independiente de la experiencia”, y ubica el analisis a priori de una secuencia
en la segunda opcion. En ese sentido, el analisis colectivo de la experiencia nos
permite precisar los objetivos de nuestra propuesta, los conocimientos y el tipo
de prdctica a la que apuntamos.

Por otro lado, a partir del andlisis de las producciones de les estudiantes en relacion
con una actividad de la secuencia, a veces se incorporan modificaciones sobre lamarcha

para la experiencia que esta transcurriendo en ese momento. En otras oportunidades,
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las modificaciones son globales y elaboramos una nueva version de la secuencia para las
implementaciones que llevaran adelante otres profesores a continuacion.

Las producciones y voces de les estudiantes llegan al espacio colectivo del Grupo
Lunes de la mano de quienes estuvieron presentes y tomaron registro (le profeso-
re que estuvo a cargo de las clases y les profesores del Grupo Lunes que estuvieron
como observadores participantes, y recogieron registros de producciones escritas,
audios y fotos de pizarrones). Lo sucedido en una clase, o conjunto de clases, relata-
do por sus participantes, es objeto de andlisis y revision por parte de todo el grupo.

En estos encuentros, se genera un didlogo que permite un despliegue detallado
de lo sucedido teniendo como marco lo que anticipamos y nuestras intenciones. En
ocasiones, la pregunta de les que no estuvieron en el aula pone en evidencia diferen-
cias en lo que cada une consideraba importante y es una nueva oportunidad para
reelaborar acuerdos e intenciones compartidas.

A menudo, se buscan producciones de estudiantes para ilustrar las cuestiones
didacticas que se van identificando tanto en el relato como en la discusion colectiva
que se genera en el Grupo Lunes a partir de ese relato; al mismo tiempo, esas pro-
ducciones permiten una revision de estas cuestiones. En algunas oportunidades, el
proceso se revierte, y el analisis de un conjunto de producciones a proposito de un
problema permite la elaboracion colectiva de nuevos asuntos didacticos.

La mirada sobre las producciones de les estudiantes se ve enriquecida cuando
otres integrantes del Grupo Lunes implementan la propuesta en sus propias clases,
con sus estudiantes. Para estes docentes, lo sucedido en su aula es una referencia
ineludible para analizar la produccion de estudiantes de otra clase. Esta mirada se
vuelca en el espacio de trabajo del Grupo Lunes, haciendo presentes de manera in-
directa “otras aulas” de otras escuelas. En colaboracion, las lentes personales e insti-
tucionales se entremezclan y generan una nueva lente comun de interpretacion, un
conocimiento colectivo acerca de las resoluciones de les estudiantes o de las discu-
siones en una clase.

El proceso de escritura de este articulo nos hizo volver y reflexionar sobre el
momento ya vivido de analisis de producciones de estudiantes en nuestras reu-
niones grupales. En ese contexto, uno de los profesores, J, compartio por escrito el

siguiente comentario:
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Hay algo que me parece curioso, tal vez les pase a los otros lunerxs que estan en
el aula del secundario. Me pasa en casi todas nuestras reuniones cuando traba-
jamos sobre el escrito de algebra via la aritmética que las producciones que ana-
lizamos pienso/siento que son de mi aula. Me atraviesa una cierta familiaridad
con las ideas, pero también con la letra, con los calculos que propone, como si
ese pibe también estuviera en mi aula. Eso me parece impresionante, ;de qué se
trata? Me pregunto si lo que veo parecido es la produccion o tal vez el parecido

esta en la forma de leerla con 1xs otros lunerxs.

La primera parte de la reflexion de J da cuenta del impacto que tiene en les integran-
tes del Grupo Lunes el reconocimiento de una cierta familiaridad con lo que acon-
tece en el aula de otre docente, que se genera a partir de una valoracion compartida
de las producciones de les estudiantes en sus aulas. Entendemos que la respuesta
que ensaya ] a su propia pregunta es una manera de explicitar la existencia de un
conocimiento colectivo que condensa acuerdos -implicitos y explicitos- y va insta-
lando una forma de mirar y un discurso comun en torno a las producciones de les
estudiantes.

3.2. Los talleres como canales de comunicacion

El Grupo Lunes a lo largo de los afios, como parte de sus acciones enmarcadas en
diferentes proyectos, planifico y desarrollo talleres para acercar a otres profesores los
aspectos nodales de la propuesta de ensenlanza disefiada.

En los ultimos tiempos, al pensar esos talleres sentimos la necesidad de modi-
ficar el formato mas tradicional, cercano a “la capacitacion”. Queriamos entrar en
dialogo con les docentes en lugar de comunicar nuestra propuesta de ensefianza
unilateralmente. Nos preguntdbamos como transmitir la intencionalidad diddctica
de nuestra propuesta y fomentar el desarrollo de una mirada critica en les profesores
asistentes que habilitara un didlogo genuino en el que sus ideas y experiencias estu-
vieran presentes. Al interactuar con sus ideas en torno a nuestra propuesta, podria-

mos desplegar nuestras intenciones y las razones de las decisiones que tomamos.

Analisis de las Practicas nro. 4 « Junio de 2025 ¢+ pp. 145-172



Grupo Lunes La investigacion colaborativa del Grupo Lunes...

También nos proponiamos compartir con les profesores participantes una mi-
rada global sobre la secuencia que habiamos elaborado. Desde nuestra posicion, va-
loramos, y vemos necesario, recorrer y entender la secuenciacion de problemas y
enhebrar el andlisis de cada uno de ellos con los conocimientos que se espera que se
hayan movilizado en los anteriores. Nos interesaba orientar la mirada de nuestros
interlocutores sobre los conocimientos de manera de abarcar practicas, lenguaje,
acciones, relaciones, entre otros aspectos. A su vez, pensdbamos que la dindmica
de ir recorriendo con elles secuencialmente los diferentes problemas dejarian poco
margen de autonomia para les docentes participantes: les estariamos conduciendo
“a ciegas” por un camino cuyas metas no se conocen, con pocas posibilidades de
construccion de una mirada global.

Teniendo en cuenta estas intenciones, en los tltimos talleres —en torno a nues-
tra propuesta de entrada al trabajo algebraico- decidimos comenzar presentando
producciones de estudiantes cuando resuelven uno de los problemas finales de la
secuencia, tomadas de una de las implementaciones del grupo.

Les propusimos a les docentes participantes del taller la tarea de analizarlas a
partir de la consigna:

Les pedimos que, por grupos, identifiquen distintos aspectos/dimensiones del
trabajo matemadtico de estos estudiantes, qué diferentes acciones (matematicas)
despliegan al resolver, cudles serian los conocimientos matemadticos que guia-

rian estas acciones.

Entendiamos que el trabajo de les asistentes con las producciones implicaria la pues-
ta en juego de diferentes conocimientos didactico-matematicos. Queriamos que les
profesores se involucraran en vinculo con sus ideas, sus experiencias y sus propias
aulas, y las posibles aulas que imaginan o desean.

En el taller, luego del trabajo en grupos sobre la primera consigna, recogimos sus
ideasy las volcamos en un pizarron que estuvo disponible durante todo el transcur-
so del taller. En uno de los talleres, se llego al pizarron que presentamos en la Figura
2. Para los asuntos que queremos comunicar en este articulo, no nos resulta nece-

sario detenernos en el contenido textual de las frases; lo mostramos para ilustrar la
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profusion de ideas que desencadeno el andlisis de las producciones de estudiantes,
en torno a las practicas matematicas —en particular las algebraicas- en el aula.

Figura 2. Pizarron armado colectivamente en uno de los talleres dado por el
Grupo Lunes.

Los talleres continuaron recorriendo secuencialmente la propuesta, analizando al-
gunos problemas, nuevas producciones de estudiantes y pizarrones, como mojones
que se ponian en vinculo con las ideas plasmadas en el primer pizarron.

Esta dinamica de trabajo genero buenas condiciones para que les profesores
construyeran una mirada global de la propuesta, en linea con una de nuestras in-
tenciones centrales.

Para finalizar con este apartado, nos interesa resaltar que la tarea de buscar qué
problemas incluir y qué producciones presentar en el taller fue una nueva instancia
de trabajo colectivo del grupo que nos llevo a revisar las experiencias de implemen-
tacion y profundizar en los sentidos de cada problema y de la gestion docente.

El hecho de que el trabajo con producciones de clase se haya constituido como
un eje organizador de los espacios de taller es coherente con nuestro modo de tra-
bajar “puertas adentro”. Si bien la manera de trabajar en nuestra planificacion es a
través de la anticipacion de los escenarios de las clases, esto luego se va nutriendo de
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producciones y hechos de las clases —como registros escritos en carpetas, pizarrones,
dialogos sostenidos en grupos o en discusiones colectivas-, cuyo analisis juega un
papel importante para el grupo.

3.3. El papel de las producciones de les estudiantes
en la elaboracion de un documento para comunicar
nuestra propuesta y experiencia

Tiene mucho valor para nosotres la interaccion con colegas interesades en pensar la
ensenanza, por fuera de nuestro grupo. Teniendo en cuenta esto, escribimos docu-
mentos con las propuestas que elaboramos con la finalidad de compartir y discutir
las cuestiones didacticas que vamos estudiando.

Concebimos cada documento destinado a profesores de matematica como un
dialogo entre pares. Pensar en les otres docentes, les colegas que no participan en el
grupo, hace presente en el trabajo de escritura cuestionamientos particulares: “;y
esto como lo vamos a decir?”, “;no tendriamos que explicarlo mas?”, “;como lo en-
tenderan los colegas?”. Son preguntas que nos obligan a un trabajo de explicitacion
y a una profundizacion de la problemadtica que se esta tratando.

Consideramos importante que un colectivo mds amplio de docentes pueda
dialogar con nuestras propuestas y que, de esta forma, nuestra produccion se
torne dindmica al ser analizada e intervenida por nuevas voces. No nos inte-
resa la reproduccion exacta de nuestra secuencia en otras aulas, sino que se
comprenda el tipo de actividades y las ideas que la sostienen, en pos de incor-
porarlas, con eventuales cambios en los problemas que nosotres proponemos.
En particular, los profesores del Grupo Lunes siempre sostuvieron el deseo de
que los colegas en sus propias escuelas dialogaran, de algin modo, con las dife-
rentes propuestas de nuestro grupo como una forma de reflexionar e interpelar
ciertas practicas instituidas.

El trabajo de escritura del documento para profesores que realizamos en las
reuniones del Grupo Lunes se caracteriza por la inclusion de producciones de les
estudiantes que, junto con las explicaciones del docente que implemento, “nos
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arman el aula”. Con esto queremos decir que nos acercan el modo particular de
la circulacion del conocimiento en esa aula (con sus momentos de produccion 'y
de discusion); y traen la conversacion acerca de asuntos matematicos (los modos
de nombrar los objetos en estudio, las preguntas y relaciones que surgieron, los
procedimientos y practicas desplegadas al resolver los problemas, etc.) a nues-
tras reuniones.

La incorporacion en el documento de fotos de producciones de estudiantes y pi-
zarrones nos permite introducir algunos rasgos de esas conversaciones como modo
de acercar al lector —otre docente- la esencia, y al mismo tiempo los matices y los
detalles, de los diferentes escenarios de produccion. En particular, incorporamos
producciones incompletas, erroneas, no 6ptimas de les alumnes para poder atrapar
algunos problemas de enseflanza y desplegar el trabajo docente que podria tener
lugar a partir de los conocimientos que se albergan alli.

Las producciones juegan un papel central en el analisis que realizamos de lo
ocurrido en la implementacion. Nos traen modos de abordaje de las actividades
propuestas, notaciones, formas de relatar o dar cuenta de los razonamientos o pro-
cedimientos utilizados por les estudiantes. Asi, resultan insumo y a la vez sostén de
nuestro analisis.

La importancia de incorporarlas a nuestros documentos escritos esta dada
no solo porque nos permiten dar cuenta de los motivos/fundamentos de nues-
tras decisiones, sino porque ademds hacen posible que le docente-lector resigni-
fique nuestras palabras de acuerdo a su propia experiencia y saberes: elle podria
hacer un analisis diferente de las mismas producciones. Si estuviera pensando
en implementar la secuencia en su aula, las producciones podrian resultar una
forma de anticipacion y, eventualmente, de ajuste de la propuesta a su manera
de entenderla.

La inclusion de producciones de estudiantes y docentes en el documento es
nuestro modo de comunicar asuntos, algunos especificos de la propuesta diddctica
que estamos presentando y otros mas transversales, sobre el aula de matematica,
el papel del docente, la circulacion de los saberes, entre otros. A modo de ejemplo,
presentamos una produccion de una estudiante y dos pizarrones de diferentes aulas,

frente a la resolucion de problemas similares.
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(]
En la Figura 3, se presenta el escrito de una estudiante para el problema: E
omm|
xn
Si es posible, encontra tres valores de la variable c para los cuales: 11.c+ 5+3.c¢ @
sea multiplo de 7, y tres valores de ¢ para que no lo sea. Explicd tus respuestas. é

Figura 3. Produccion de una estudiante respondiendo a la primera parte del problema.

En la Figura 4, se presenta el pizarron de la docente M, producido durante la discu-

sion colectiva del item f de un problema donde se pedia:

Completen, si es posible, sobre la linea punteada con un nimero mayor que 10
para que se obtenga un multiplo de 4.

Figura 4. Pizarron de la docente M producido durante la discusion colectiva. El signo

La dimension colectiva del trabajo docente

x denota en este caso la operacion de multiplicacion.
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En la Figura 5, se presenta el pizarron de la docente C, elaborado durante la discu-

sion colectiva en torno al problema:

Si es posible, encontrd tres valores de la variable x para los cuales 14 . x + 8 sea
multiplo de 7, y tres valores de x para que no lo sea. Explica tus respuestas.

Figura 5. Pizarrén de la docente C. El segundo renglén deja un rastro de que hubo

intentos de les estudiantes para lograr una expresion numérica multiplo de 7.

En los tres casos, se trata de una pregunta cuya respuesta es que “ningun valor
(de la variable o para completar en los puntos suspensivos) sirve para cumplir la
condicion pedida”.

LaFigura 3nos muestrala mirada procesual sobre la escritura del calculo que sostie-
ne la estudiante en sus argumentos al tratar con expresiones numeéricas y algebraicas.
Un asunto medular en la propuesta que estabamos llevando al aula eralograr que les es-
tudiantes también tuvieran una mirada estructural sobre esas escrituras, cuestion que
pudimos transmitir mas claramente al incorporar esta produccion en el documento.

Por otro lado, los pizarrones (Figuras 4 y 5) dan cuenta de docentes que resignan
cierta formalidad matemadtica para permanecer cerca de las discusiones y las formas
de hablar en el aula. Es un rasgo del trabajo docente, compartido por todo el grupo,

que comunicamos a través de la inclusion de las fotos de pizarrones como estos.
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Al anclar nuestro analisis en el documento en producciones reales en las aulas,
buscamos una cercania con les profesores que nos leen, asumiendo el aula como un

territorio compartido.

4. Reflexiones finales

En este articulo, nos propusimos dar cuenta de nuestros procesos de elaboracion y
comunicacion en tanto grupo de investigacion colaborativa. Decidimos ilustrar va-
rias etapas de nuestro trabajo a partir de una reflexion en torno al papel del andlisis
de producciones -de estudiantes y docentes- ocurridas en las implementaciones de
las secuencias que producimos.

En nuestro analisis de la produccion matematica del aula, hay un doble aspecto
de lo colectivo que contribuye a la configuracion del grupo colaborativo. Por un lado,
ante una tarea comun, la diversidad de experiencias, de recorridos institucionales, de
preocupaciones y de intereses se condensa en el aporte que ofrece cada integrante del
grupoy se hilvana para constituir una mirada que se va haciendo compartida. A su vez,
ese trabajo comun construye conocimiento nuevo generado a partir de esa diversidad.
Como se dijo anteriormente, las lentes personales e institucionales se entremezclan y
generan una nueva lente comun de interpretacion, un conocimiento colectivo acerca
de las resoluciones de les estudiantes o de las discusiones en una clase. En consonancia
con estas ideas, recuperamos —para el trabajo especitico de analisis de las producciones
en el aula- las nociones de construccion conjunta de una referencia comun, de elabo-
racion de un mismo estilo de pensamiento y de una practica-lenguaje comun, descrito
en Cambriglia y Di Rico (2023). Compartimos la idea que establecen los autores de que
el conocimiento emergente del grupo colaborativo no licda la diferencia, sino que se
nutre en su diversidad de origen.

Las diferentes elaboraciones que convocan al trabajo grupal (secuencias, talle-
res o documentos dirigidos a docentes) son espacios que potencian la actividad de
nuestro grupo, no ausente de las tensiones que imprimen los diferentes sistemas
de conocimientos, experiencias e intereses de les integrantes. En estos espacios de
produccion, la consideracion de ciertas producciones que tienen lugar en el aula

nro. 4 » Junio de 2025 « pp. 145-172 Analisis de las Practicas 169



La investigacion colaborativa del Grupo Lunes... Grupo Lunes

tracciona la elaboracion de conocimiento compartido y permite profundizar en el
aspecto colaborativo de nuestro trabajo. El analisis grupal de las producciones recu-
peradas en las implementaciones nos acerca de una manera particular a la circula-
cion del conocimiento, contextualiza en aulas especificas las relaciones y sentidos
de los conocimientos implicados en los problemas de la secuencia, sus momentos
de produccion y sus formas de discusion. Esa particularidad se reinvierte en la ela-
boracion en nuestro grupo de una referencia compartida sobre los sentidos de los
conocimientos involucrados.

Nos interesa seflalar que, en nuestra actividad como grupo, se conjuga también
la construccion de un posicionamiento politico e ideologico con respecto a la acti-
vidad matematica escolar, a la dimension colectiva del trabajo docente, a la relacion
con otres colegas al interior de la escuela y con otres docentes del sistema escolar.
Para quienes formamos parte del Grupo Lunes, esta construccion se pone en juego
en la propia actividad del grupo, entre lo individual y lo colectivo, y constituye el
principal rasgo identitario de nuestro hacer colaborativo que preserva el valor que
tiene el otre para cada une y se sostiene en un ambiente de confianza. En relacion
con la confianza, nos resuenan las palabras de Ponce (2024):

Lo que se preserva en ese espacio protegido es la posibilidad y el valor del debate
con otros que enfrentan los mismos desafios vinculados a la ensefianza, una

tarea de la que inicialmente no puede conocerse el resultado. (p. 76)

Esta misma posicion de respeto hacia el hacer de les otres y de busqueda de un am-
biente productor de ideas que se da al interior del Grupo Lunes es la que impulsamos
para las aulas, ubicando a la matematica como producto social y cultural, como es-
pacio de accion en pos de la democratizacion del conocimiento.

Por ultimo, sentimos necesario expresar que la elaboracion de este articulo se ha

constituido en una nueva instancia de produccion colaborativa para nuestro grupo.
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Resumen
Nos proponemos reflexionar sobre los intercambios realizados en un Grupo de Tra-
bajo Colaborativo (GTC) constituido por investigadores y docentes de primer afio de
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escuelas secundarias. Nos centramos en la situacion inicial de una secuencia para la
ensefianza de Ciencias Naturales con estudiantes que disponen de trayectorias he-
terogéneas en lectura y escritura. La investigacion adopta una modalidad descrip-
tivo-interpretativa con aportes de la Ingenieria Didactica. La experiencia realizada
permitio abordar un problema inédito: ensefiar Ciencias Naturales incluyendo a estu-
diantes que no leen ni escriben por si mismos. Tomamos como herramienta la Teoria
de la Actividad —en dialogo con el constructivismo situado— para interpretar la pro-
duccion de conocimiento y el funcionamiento del GTC.

Palabras Clave
Trabajo colaborativo ¢ ciencias naturales ¢ escuela secundaria e trayectorias educati-
vas diversas ¢ leer y escribir para aprender

A Collaborative Experience in Secondary School: Reflections on a Situation with which
a Natural Sciences sequency begins

Abstract

We propose ourselves to reflect on exchanges carried out by a Collaborative Working
Group (GTC) made up of researchers and first year teachers from secondary schools.
We focus on the initial situation of a sequence for the teaching of Natural Sciences to
students with heterogeneous trajectories in reading and writing. There search adopts
a descriptive-interpretative modality with contributions from Didactic Engineering.
The experience carried out made it possible to address a complex problem and to
conceive the teaching of the area teaching natural sciences to students who cannot
read or write independently. We take the Theory of Activity as a tool —in dialogue with
situated constructivism— to interpret the production of knowledge and the functio-
ning of de GTC.

Keywords
Collaborative work ¢ natural sciences ¢ secondary school ¢ diversity of school trajec-
tories * reading and writing to learn
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Introduccion

Vivimos un tiempo en el que la escuela esta bajo sospechas, juicios acusatorios, des-
valorizaciones. Se la cuestiona por la dificultad para sostener a las y los estudiantes
en sus trayectorias educativas y, particularmente, por la deficiente formacion en
lectura, escritura y matematicas. Situadas en el nivel secundario, reconocemos que
muchos jovenes ingresan a primer afio sin poder leer y escribir como habitualmente
se espera: algunos no pueden hacerlo por si mismos, otros desconocen los signos
de puntuacion, juntan o separan palabras en forma no convencional, son pocos los
que consiguen elaborar un texto. Aunque resulte complejo -hasta riesgoso- encon-
trar una explicacion rapida al problema, se alzan voces de naturaleza muy diver-
sa, versiones incompletas, apresuradas, intencionadas: jefectos de la pandemia?,
¢naufragio de las politicas educativas?, ;falta de preparacion para los cambios en la
sociedad?, ;desvalorizacion de la institucion como medio democratizador?, jcrisis
economica y cultural?, ;vinculos insatisfactorios con el conocimiento?, jresponsa-
bilidad de la formacion docente? No es nuestra intencion dilucidar el origen de esta
situacion, cuestion que seguramente requiere un analisis multicausal, pero si pre-
tendemos colaborar con el funcionamiento de una institucion que por el momento
constituye la mejor alternativa o, por lo menos la mas destacada, para brindar igual-
dad de oportunidades sin con ello ignorar la necesidad de promover transformacio-
nes. ;Qué podemos hacer, cudl es nuestra intencion?

Nos proponemos contribuir al avance de los procesos de alfabetizacion en es-
tudiantes de los primeros afios de la secundaria, alejarnos de la postura que los res-
ponsabiliza y los deja ajenos al aprendizaje, para pensar que hay oportunidad de
disefiar propuestas de enseflanza que favorezcan los procesos de lectura y de escri-
tura reconociendo que constituyen herramientas centrales para el aprendizaje en
todas las areas del conocimiento, condicion de posibilidad para sostener a las y los
estudiantes en la escuela, aprendiendo. En este camino iniciamos en el 2023 una
experiencia de trabajo en un grupo colaborativo (GTC), constituido por investiga-
doras, investigadores y docentes de Ciencias Naturales de primer afio de la escuela
secundaria convocados por el Sindicato Unico de Trabajadores de la Educacion de la
provincia de Buenos Aires (Suteba). Decidimos elaborar conjuntamente alternativas
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frente a un problema que no reconoce historia en las practicas de ensefianza de las
y los profesores ni en las producciones didacticas ;Como ensefnar Naturales cuando
hay chicas y chicos que atiin no pueden leer y escribir por si mismos, sin rehusar a
ensefar contenidos interesantes y prestigiados en el area? Es necesario sostener el
derecho de las y los jovenes de acceder a la cultura letrada, habilitar un mejor desen-
volvimiento en el mundo y abrir ventanas al desarrollo personal y colectivo.

Esta modalidad conjunta de produccion explora la potencia de la colaboracion y
reconoce el lugar que deberian ocupar las y los docentes como productores del cono-
cimiento escolar. Anticipamos que la propuesta de enseflanza disefiada conjunta-
mente propicio el aprendizaje del contenido especifico, y favorecié un acercamiento
a la cultura escrita que redunda en la construccion de sentido de la experiencia esco-
lar, que involucra procesos de afiliacion académica en el nivel.

En este articulo, nos detenemos en el analisis de los intercambios en el GTC a
propésito de la planificacion, el despliegue en las aulas y la reflexion a posteriori
de la situacion con la que se inicia una secuencia de ensefianza? sobre el dengue.
Buscaremos poner en juego dos tradiciones de investigaciones -la constructivista y
la historico-cultural- para analizar las movilidades que se producen en las posturas
de las y los integrantes del GTC.

Enlazar diferentes perspectivas para producir
propuestas de ensefianza

Empecemos por el principio. Sabemos, los docentes saben, que habitualmen-
te las aulas son heterogéneas, tenemos estudiantes con ganas de aprender, de

conocer; otros y otras se resisten, se distraen, protestan, se aburren, dicen que

2. La secuencia didactica consto de: presentacion de un caso para propiciar intercambios acerca de como
una persona se puede contagiar dengue; registro en pequefios grupos de las ideas que circularon a partir
del caso y posterior situacion de escritura colectiva de dictado al docente; proyeccién de un video breve
sobre el ciclo de vida del mosquito; lectura de un texto expositivo sobre el dengue; escritura en pequefios
grupos de noticias periodisticas a partir de titulares de diario seleccionados sobre la tematica del dengue;
elaboracion de folletos con los que compartir lo aprendido al resto de la comunidad educativa.
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no entienden. La situacion constituye un problema didactico reconocido que,
segun como se mire, origina posicionamientos disimiles sobre las dificultades
y las posibilidades de ensefianza que ofrece. Pero en esta ocasion, el escenario
tiene dimensiones muy distintas. Un profesor de escuela secundaria se forma
para la enseflanza de una disciplina, Ciencias Naturales en nuestro caso, y en
esta ocasion necesita crear, imaginar, disponer tiempo, producir un conoci-
miento para el que no cuenta con preparacion: tiene que ensefar Ciencias
Naturales a grupos en los que hay chicas y chicos que no leen ni escriben por
si mismos. Incluimos imagenes aportadas por las y los docentes para retratar la
situacion de partida en el GTC:

Prof. 1: Mi formacion no fue para ensefiar a leer y escribir, sos profesor, tenés un
monton de contenidos. Llego al aula de primero, con cuarenta pibes, tres inte-
grados, uno que lo manda Nifiez, dos sin diagnostico porque los padres no los
llevan, entonces, ;como ensefar los planetas, la célula? [...] No tenemos las con-
diciones laborales adecuadas, pero me voy a hacer cargo.

Prof. 2: Comparto la situacion de un alumno que no sabia leer ni escribir. Yo me
sentaba con este chico para ayudarlo a resolver esa dificultad, pero luego al mo-
mento de evaluar, se me presentaba una contradiccion: €l habia avanzado en lo
que le habia estado enseflando sobre lectura y escritura, pero de Naturales no sa-
bia nada; entonces, /lo apruebo, no lo apruebo? El problema era mio porque nadie
me iba a decir nada, el tema es ético: €l trabajo, pero el afio que viene va a tener

muchas dificultades. Hay chicos que llegan a segundo sin saber nada de Naturales.

Las voces de las y los profesores son elocuentes, permiten asomarse claramente al
problema que nos conmueve; manifiestan, ademas, que no les es facil identificar
quiénesleeny escriben y quiénes todavia no, ni cuan cerca o lejos estan de lograrlo
-no me doy cuenta-; no fueron preparados para este abordaje que no solo requiere
otorgarle intencion, sino también formacion. Valoramos que deciden conformar
el GTC voluntariamente, estan comprometidos con la ensefianza y dispuestos a
repensar y aprender en el trabajo conjunto. Vale mencionar que, si bien nuestro
equipo de investigacion se constituyo en el afio 2000, el trabajo estuvo centrado
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en favorecer la enseflanza de la lectura y la escritura en clases de Ciencias Naturales
en la escuela primaria, (Espinoza, 2006; Espinoza, Casamajor, Pitton y Muzzanti,
2009; Espinoza y Casamajor, 2018; Espinoza, Acevedo y Casamajor, 2020), una
linea de estudios que reconoce la especificidad de los contenidos en dichas practi-
cas —conocida como leer y escribir para aprender contenidos disciplinares- cuando
los contextos, si bien heterogéneos, presentan una cierta paridad y es natural, esta
legitimado, que las personas -nifios, nifias, jovenes o adultos- asisten a la escuela
para aprender a leer y escribir en las diferentes dreas disciplinares. Existe ademas
una importante produccion de conocimiento didactico que orienta y respalda el
trabajo en este contexto. Una integrante del equipo de investigacion refiere a esta

condicion durante el primer encuentro colaborativo:

Inv.: Lo que se estd planteando es como ensefar a leer y escribir en Naturales,
para que aprendan Naturales; la cuestion es como abordar ambas ensefianzas...
Por eso es necesario pensar juntos. La didactica de la que disponemos no alcanza
y hace falta que trabajemos docentes e investigadores para pensar como ense-

fnando Naturales se consigue favorecer el aprendizaje de la lectura y la escritura.

En otras palabras, conociamos la perspectiva desde la que se propone ensefar a
leer y escribir a ninas y nifios desde los primeros afios de la escolaridad, también
a jovenes y adultos, pero desconociamos propuestas fértiles para resolver el pro-
blema: jcomo ensefiar Ciencias Naturales en la escuela secundaria con grupos de
estudiantes con formaciones tan heterogéneas? Para el grupo el desafio fue gran-
de: no disponiamos de experiencias que permitieran anticipar como deberia ser
una propuesta de ensefianza del drea en este nuevo escenario, no encontramos
en la bibliografia orientaciones acerca de como intervenir, cuando, ademads, las 'y
los estudiantes ocultan su situacion, la disimulan, se avergiienzan. La propuesta
no consistio en realizar un trabajo centrado en transformar las aulas en clases
de Practicas del lenguaje, sino en concebir modos de intervenir que permitieran
avanzar en la lectura y la escritura. En este escenario habitado por incertidum-
bres, concebimos la responsabilidad de construir conjuntamente nuevas herra-
mientas afrontando el desafio.
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Metodologia

La investigacion que veniamos realizando desde el 2000 era, y continda siendo, de
tipo descriptivo-interpretativo y procede por estudio de casos. Asumimos el enfo-
que tedrico-metodologico de la Ingenieria Diddctica, desarrollado inicialmente en
la Didactica de la Matematica francesa de los afilos ochenta, que propone el disefio
de secuencias de ensefianza, su implementacion en aulas, el registro en audios de
esos acontecimientos, incluidos los comentarios docentes y las producciones de las
y los estudiantes, y su analisis. En este enfoque, la validacion de los resultados es
interna a partir de la confrontacion entre las anticipaciones, concebidas como hi-
potesis de trabajo, y los analisis realizados sobre los desarrollos registrados (Artigue,
2002; Artigue, Douady y Moreno, 1998).

Encontramos fértil en nuestra investigacion distinguir, por sus propositos, los
momentos o fases del trabajo concebidas por la Ingenieria Didactica:

- Lafase de los andlisis preliminares, donde estudiamos criticamente el tema
de ensefnanza, definimos los contenidos, consideramos su enseflanza habi-
tual y la bibliografia didactica.

- Lafase delos analisis a priori, donde diseflamos una secuencia de enseflanza,
prevemos comportamientos de las y los estudiantes en las situaciones imagi-
nadas, como asi también intervenciones docentes.

- La fase de la experimentacion, donde las y los docentes desarrollan la se-
cuencia disefiada y registran por medio de relatos o audios los sucesos en las
aulas y fotografian las producciones de las y los estudiantes. Entre los aflos
2023y 2024, la propuesta de ensefianza se desarrollo en nueve aulas.

- Lafase de los analisis a posteriori, donde analizamos el funcionamiento de la
secuencia con base en los registros realizados en el contexto particular en el

que fue desarrollado.

Una condicién central de esta modalidad es su recursividad, en tanto las fases men-
cionadas no refieren a una cuestion temporal, sino al tipo de analisis que se realiza
y que se implementa a lo largo de todo el proceso de indagacion.
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Afnos de investigacion en la ensefianza de las Ciencias Naturales nos permi-
tieron reflexionar acerca de las razones que podian intervenir en el bajo impacto
que las didacticas especificas venian teniendo en las escuelas, hecho que, desde
nuestra perspectiva, pone en cuestion su fertilidad y debilita su sentido. A fines de
2013, esa experiencia de trabajo y la influencia de investigaciones que se venian
realizando en nuestro paisy en el extranjero (Desgagné et al., 2001; Perrin-Glorian,
2009; Roditi, 2010; Sadovsky et al., 2015, 2016) nos impulsaron a implementar un
cambio en la metodologia que veniamos desarrollando: inauguramos la modali-
dad colaborativa para considerar fuertemente las voces de las y los docentes en
todas las fases de la Ingenieria Didactica mencionadas, y reconocer claramente
que docentes e investigadores nos necesitamos mutuamente para una produccion
de conocimiento con potencialidad transformadora de las prdcticas en la escue-
la (de las situaciones de ensefianza, de su sentido, de las interpretaciones de los
datos registrados en los trabajos de campo, de las intervenciones docentes, de los
aprendizajes de alumnas y alumnos).? Desde ese momento, transitamos esta mo-
dalidad con la constitucion de dos GTC con docentes de escuelas primarias. En
estas experiencias buscdbamos -seguimos buscando en esta nueva oportunidad
con docentes de secundaria- incorporar sus perspectivas sobre los condicionantes
institucionales, sociales, conceptuales y materiales que resulta factible y de interés
tener en cuenta en las aulas para que los estudiantes aprendan Ciencias Naturales,
asi como revestir de nuevas interpretaciones los datos construidos con los traba-
jos de campo que habitualmente portaban el sesgo epistémico preponderante en
las didacticas especificas realizadas desde la academia. A mediados de 2023 y du-
rante 2024, nos reunimos mensualmente con profesoras y profesores de Ciencias
Naturales convocados voluntariamente por el Suteba para disefiar y analizar con-
juntamente secuencias de ensefianza. Los encuentros se desarrollaron en forma

presencial y, a veces, virtual, debido a que la mayoria desarrolla sus actividades en

3. Hoy este giro de las investigaciones —que tomaban orientaciones de la Ingenieria Didactica— hacia una
modalidad que incluye la conformacion de grupos de trabajo con docentes se conoce como Ingenierias
cooperativas (Sensevy, Forest, Quilio y Morales, 2013; Morales, Sensevy y Forest, 2017), investigacion
cooperativa (Savoie-Zajc y Descamps-Bednarz, 2007) o investigacion diddctica con modalidad de trabajo
colaborativo (Sadovsky et al., 2015, 2016; Espinoza, Acevedo y Casamajor, 2021).
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varias instituciones, durante muchas horas y con una diversidad de horarios que
complejiza la organizacion de los encuentros.

El funcionamiento de los GTC sienta sus bases en el interjuego de puntos de
vista, de conocimientos, experiencias, razones y argumentos que se sostienen en-
tre todas y todos, que se consideran aportes a la produccion de un conocimiento
co-construido entre dos culturas: la de la comunidad escolar y la de la comunidad
académica (Desgagné et al., 2001). Partimos de reconocer la historica division del
trabajo entre quienes son valorados por elaborar los conocimientos diddctico-dis-
ciplinares y quienes estan destinados a desarrollar aquello pensado por otros desde
fuera de la escuela para la escuela. Al concebir la produccion de conocimiento como
colectiva, le otorgamos condicion de posibilidad para incidir en la transformacion
de las practicas de ensefianza instaladas, favorecer aprendizajes sustantivos en las y
los estudiantes para involucrarlos conceptual y afectivamente, establecer vinculos
satisfactorios con el conocimiento, con el mundo, con el bien comtn vy, claro, con
la escuela. La modalidad requiere un proceso de construccion de simetria en el que
se reconocen aportes y diferencias entre sus integrantes de manera no jerdrquica
(Joffredo-Le Brun et al., 2018; Sensevy, 2011). Estos enunciados funcionan como
principios orientadores que intervienen en la generacion de una indispensable con-
fianza y una deseable autonomia que claramente requiere un tiempo para instalar
un genuino aprecio por las manifestaciones de todas y todos, como condicion gene-
ral, que se singulariza y adecua en cada caso.

Los cambios introducidos en nuestra tradicional modalidad de trabajo requirie-
ron estudiar como ocurren y evolucionan las condiciones de funcionamiento en las
que se desarrollan los GTC, el reconocimiento de las diferentes perspectivas sobre
la enseflanza y el aprendizaje, la negociacion de significados e intencionalidades
entre los integrantes, asi como su relacion con las producciones que alli se elaboran.
Esta necesidad de reconceptualizar nuestra indagacion nos llevo a incursionar en la
Teoria de la Actividad Historico Cultural (Cole y Engestrom, 1993, 2007; Engestrom,
1987, 2001). Dicha teoria se origina con la intencion de explicar las relaciones in-
tersubjetivas y sus mediaciones (Vigotsky, 1988; Leontiev, 1981), introduce nuevas
conceptualizaciones que aportan a la distincion entre la accion subjetiva y la de una
actividad colectiva, y que Engestrom (1987) luego modeliza recurriendo a la figura
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de dos triangulos invertidos, uno inscripto en el otro, que representa las relaciones
que se establecen en un sistema de actividad. Esta modelizacion, que fue luego refor-
muladay complejizada (Engestrom, 2001) para atender las relaciones entre distintos
sistemas de actividad, resulta fértil para analizar los vinculos entre los sistemas de
actividad escuela, academia y GTC. En un contexto en el que la escuela publica y
sus docentes estan sospechados de pérdida de sus objetivos, es también un recono-
cimiento al trabajo docente, una oportunidad para que la investigacion nutra y se

nutra de la enseflanza y favorecer asi aprendizajes criticos en las y los estudiantes.

Un dialogo entre diferentes
tradiciones de investigacion

Como ya sefialamos, el trabajo que realizamos requiere el aporte de diferentes
perspectivas de investigacion. Confluyen en este enfoque aportes del constructi-
vismo francés, que se nutre de las tesis de la Epistemologia y Psicologia Genéticas
centradas en la reorganizacion cognoscitiva, y de la Psicologia Historico Cultural,
que postulo y problematizo el uso de los instrumentos de mediacion semiotica en
las relaciones intersubjetivas. Esta busqueda de didlogos productivos entre dife-
rentes tradiciones de investigacion tiene su historia (Castorina, 1996). El impacto
que las teorias piagetiana y vigotskiana han tenido en el campo psicoeducativo,
pedagogico y diddctico llevaron a explorar criterios de comparacion entre ellas,
contemplando la especificidad de sus preguntas de investigacion, problemas y te-
sis. Siguiendo a Castorina, suscribimos una compatibilidad en términos epistemo-
logicos. Entendemos estas elaboraciones como aportes a las didacticas especificas
en las que se resituan las preguntas originales de las teorias psicologicas acerca de
como se pasa de un estado a otro de conocimiento, y acerca de la especificidad que
las mediaciones culturales, las de otras y otros, tienen en el desarrollo, en tanto se
contextualizan en las intervenciones necesarias para que las y los estudiantes se
aproximen a los saberes que son objeto de ensefianza (Lerner, 1996, 2001). Pero
-ya lo mencionamos- la modificacion de nuestra investigacion a partir de la in-
corporacion de la modalidad con GTC nos ha llevado también a nutrirnos de otras
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herramientas tedricas con las que interpretar las representaciones del objeto del
funcionamiento del grupo y de los procesos de negociacion de signitficados que
se producen entre las y los diferentes integrantes, atravesados por sus respectivas
inscripciones institucionales.

(Como dialogan estas tradiciones de investigacion en una investigacion con
grupos de trabajo colaborativo? Interpretamos el GTC como un nuevo sistema
de actividad que cruza las fronteras de la academia y de la escuela generando
novedosas interacciones, reglas, circulacion de instrumentos conceptuales,
etc. (Espinoza, Casamajor y Acevedo, 2021). El reconocimiento de la actividad
de estos sistemas nos ha permitido comprender mejor la relacion produccion
(de las investigadoras y los investigadores)/ejecucion (de las y los docentes),
inscribiéndola en el seno de una contradiccion historica relativa al conocimiento
en el modo de produccion capitalista. Siguiendo la distincion introducida por
Leontiev (1981), interpretamos que los integrantes de un GTC llevan adelante
diferentes acciones signadas por sus representaciones acerca del motivo y
del objeto de la actividad. Profundizamos ademas la interpretacion de estas
diferencias, las condiciones que hacen posible el establecimiento de consensos
y de zonas compartidas de entendimiento, apoydndonos en las categorias de
Wertsch (1988), cuando se propone analizar el funcionamiento de los espacios
intersubjetivos, aquello mas centrado en el aprendizaje que en el desarrollo,
cuando profundiza en la categoria de Zona de Desarrollo Proximo introducida
por Vygotsky. Las distintas acciones se sostienen en diferentes definiciones de
la situacion, grados y planos de intersubjetividad y mediaciones semioticas que
se van incluyendo en el grupo (Dyzsel, Espinoza y Acevedo, 2023; Acevedo y
Gomel, 2020). Consideramos que en el GTC se producen conocimientos de nue-
vo tipo, que ni desde el equipo de investigacion ni desde los docentes hubiesen
sido posibles. Estas elaboraciones trascienden las fronteras de cada sistema de
actividad originario -la academia y la escuela- cuando se toman como objeto
de andlisis nuevas contradicciones inscriptas en una mas fuerte -fundante-: la
division del trabajo y el valor del conocimiento en el capitalismo. Diremos, en
este caso, que todas y todos los integrantes del GTC compartimos que las y los es-
tudiantes aprendan Ciencias Naturales participando de situaciones de lectura y
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escritura o, mds general, en laimportancia de leer y escribir en clases de Ciencias
Naturales 0, mas general, en distintos contextos de estudio; sin embargo, pode-
mos sefialar contradicciones en las concepciones acerca de la propuesta didacti-
ca, en qué es posible y deseable pedir a las y los estudiantes, en como sostener los
desafios, en la nocion de ensefianza y de aprendizaje.

Cabe todavia aclarar qué lugar le otorgamos a las orientaciones teoricas de la
Didactica de las Ciencias Naturales constructivista —que reivindicamos en nues-
trorecorrido- al asumir la modalidad investigativa con los GTC. En este sentido,
podemos decir que estas tesis viven en los argumentos que las y los investiga-
dores ponemos en juego en el grupo con docentes cuando se toman decisiones
acerca de las situaciones a incluir en una propuesta de ensefianza, y cuando se
analizan los sucesos del aula. Sostenemos su potencia en la conceptualizacion
de las condiciones y criterios que favorecen los aprendizajes, y en los andlisis
que hacemos acerca de las aproximaciones que las y los estudiantes realizan en
direccion al objeto de ensefianza.

Consideramos que la conformacion de GTC permitio un giro en nuestro traba-
jo que abrio una nueva oportunidad para actualizar y profundizar el dialogo entre
las diferentes tradiciones de investigacion mencionadas. Siguiendo a Engestrém
(2001), nos apoyamos en la Teoria de la Actividad Historico Cultural al entender
que se trata de indagar aquello que no se sabe de antemano, que requiere nuevas
elaboraciones en contextos no transitados que involucran modificaciones en los
componentes y relaciones de los tres sistemas de actividad mencionados -la aca-
demia, la escuela y el GTC.

Interpretamos los procesos de evolucion de las conceptualizaciones con la mode-
lizacion denominada ascenso de lo abstracto a lo concreto y actualizada por Davydod
(1990), quien postula que lo abstracto consiste en un conjunto de consideraciones
-no necesariamente tedricas- que acarrean tensiones en un sistema de actividad,
que pueden originar transformaciones cuando se conmueven problemas asi con-
cebidos por los actores involucrados, cuestion que abre evoluciones en dicho siste-
ma. Desde esta perspectiva, el proceso de conceptualizacion se produce en el marco
de una actividad conjunta cuando una experiencia que se presenta problematica o
difusa cuestiona en términos intelectuales, estéticos, éticos, afectivos o politicos.
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Interpretamos que el ascenso de lo abstracto a lo concreto constituye una de las he-
rramientas tedricas nodales para interpretar la evolucion de un sistema de actividad
o el cruce de fronteras entre varios sistemas.

Exploramos estos aportes con la intencion de conceptualizar la potencia de
los grupos de trabajo colaborativo en las transformaciones de las practicas de en-
seflanza y aprendizaje escolares, y en la elaboracion de conocimiento didactico.
Localizamos en las expresiones de las y los docentes —cuando refieren a que estdn
para ensefar Ciencias Naturales, pero dificilmente puedan hacerlo porque cuentan
con estudiantes que aiin no leen y escriben por si mismos- manifestaciones difusas
de una tension entre diferentes facetas de la profesion docente, tales como su con-
cepcion acerca del papel de la escuela y de la ensefianza, las expectativas respecto de
sus estudiantes, la formacion recibida.

La actividad en el GTC con profesores
de Ciencias Naturales

Ubicamos la historica contradiccion del sistema educativo en el lugar de ejecuto-
ras y ejecutores otorgado a las y los docentes en detrimento del de productoras y
productores de conocimientos en sus practicas de enseflanza; advertimos que esta
categorizacion, diremos deshumanizante, resulta enganosa: se los margina de la
produccion, pero se les exige resolver conflictos de inexplorada solucion cuando la
formacion docente no habilita para transitar satisfactoriamente en una complejidad
de nuevo tipo, y la estructura escolar no ofrece medios para su abordaje colectivo.
El problema que tomamos como objeto de indagacion en este GTC con profesores
-ensefnar Ciencias Naturales en grupos con gran heterogeneidad en las practicas de
lalecturay la escritura- esta ligado a esa contradiccion con la que se vinculan varias
tensiones, problemas o dilemas: la concepcion de ensefianza y de aprendizaje entre
el sistema escuelay el de la academia, como se propone el objeto a ensefiar, qué lugar
se otorga a los alumnos en la construccion del conocimiento en clase. Escuchar las
razones, los argumentos, compuso un escenario de debate en el que se manifestaron
esas tensiones entre las y los participantes del grupo.
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Reflexiones acerca de la propuesta
con la que se inicia la secuencia

En acuerdo con nuestro tradicional enfoque diddctico, iniciamos los encuentros in-
tentando decidir el tema de ensefianza. Consensuamos, con cierta facilidad, que
seria “el dengue”, lo estudiamos conjuntamente y definimos los siguientes conteni-
dos: qué mosquitos transmiten la enfermedad, el ciclo de vida del aedes aegypti, como
ocurre el contagio, las diferencias de comportamiento entre hembras y machos, y
las formas de prevencion. Fue el tiempo destinado al disefio de una secuencia de en-
seflanza el que permitio nutrir de discusiones y posturas el espacio compartido. Nos
propusimos encontrar una manera -un milieu (Brousseau, 2007)- para iniciar un
debate en la clase con la intencion de que todas y todos los estudiantes participaran,
aunque no pudieran leer y escribir por si mismos.

Transcribimos el enunciado con el que dimos comienzo a la secuencia:

Maria se desperté con mucha fiebre y dolor de cabeza, especialmente detras de
los 0jos. Se mir6 los brazos y encontré un sarpullido. En el hospital le diagnosti-
caron dengue. Penso si estaria bien el diagnostico, ;Como podia el médico estar

seguro? Ninguno de los compaifieros del cole tenia esa enfermedad

Para el equipo de investigacion, instalar una discusion en las clases, dar lugar a distin-
tas interpretaciones, con el presupuesto de que las y los estudiantes pueden aportar
ideas, pensar, dar lugar para que perciban las aulas como propias, es una modalidad
naturalizada, ligada a la concepcion constructivista de enseflanza, sustentada en
autorizar la activa participacion intelectual de todas y todos como condicion para
promover aprendizajes. Pero esta concepcion no esta instalada ni resulta compartida
por muchos docentes de secundaria, en cuyas clases la propuesta estd atravesada por
multiplicidad de razones que intervienen para que la trama que con frecuencia predo-

mina tenga acento declarativo. Encontramos un ejemplo en la voz de una profesora:

Es que tenemos un curriculo, tengo que dar dengue y otras cosas, tengo que dar

metamorfosis y no puedo destinar mds de quince dias a esta parte. Vamos a lo
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real y esto tiene que servir para que se aplique realmente, que no quede en un
papel. Tengo dos horas semanales y no las puedo usar para que planteen pregun-
tas... ;Qué puede decir la familia si el chico va a la escuela y la profesora tard6é un

mes para dar dengue?

Otras posturas animaron la discusion:

Prof.: Creo que estamos en una etapa de indagacion, de investigacion, pode-
mos darnos ciertas libertades, nos interesa qué herramientas les estamos dan-
do, el tema es como podemos hacer para que después ellos puedan escribir, leer.
Deconstruyo lo que hago habitualmente y veo si sirve, si lo puedo aplicar en

otros contenidos y ver como suma.

El breve intercambio seleccionado pretende ser una muestra de las primeras ten-
siones que atravesaron este GTC. Incluimos a continuacion nuestra interpretacion
acerca de las razones que las originan.

Desde hace mucho tiempo, en la Psicologia Educacional y en las Didacticas
Especificas, se otorga un lugar destacado a las ideas que disponen las y los estu-
diantes. En Ciencias Naturales, en particular, su indagacion constituyo una de las
lineas de investigacion con produccion exponencial. Con diferentes maneras de
significar estas ideas -como errores, concepciones alternativas, hipotesis, etc.-,
variadas producciones permitieron luego elaborar un repertorio muy amplio so-
bre estas nociones en diferentes contenidos. El impacto de estos estudios tuvo su
correlato en la escuela con diversas modalidades; la mayoria de las veces como
una estrategia que consiste en “indagar” estas ideas al inicio de una secuencia di-
déctica -con intercambios orales o “lluvias de ideas”-, frecuentemente por fue-
ra de las relaciones conceptuales que se propondra estudiar a las y los alumnos.
Encontramos que, con frecuencia, las propuestas de ensefianza se presentan como
una cronologia de actividades que comienzan por preguntas generales sobre un
concepto, un barrido de ideas de las y los estudiantes, para luego presentar el saber
disciplinar, produciéndose una brecha entre esa participacion y la comunicacion
de los conceptos cientificos.
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Desde nuestro enfoque, otorgamos valor a la elaboracion de secuencias didacticas
conformadas por variadas situaciones de enseflanza que se entrelazan para ofrecer di-
ferentes oportunidades de volver y actualizar las ideas como aproximaciones cada vez
mas cercanas al saber disciplinar. Entendemos la situacion inicial como posibilidad de
desafiar lo que se sabe sobre un tema, poner en juego los conocimientos, que en parte
alcanzany en parte no, para comprender un fenémeno; como un escenario que se pue-
bla de ideas (Espinoza y Casamajor, 2018), permite ponerlas en relacion, enterarse de
que hay pares que piensan distinto, motivar el desarrollo de argumentos para sostener
las propias y confrontar las otras. En términos tedricos, fundamentamos esta posicion
en la tesis interaccionista entre un sujeto y un objeto de conocimiento sostenida por la
Epistemologia y Psicologia piagetiana (Castorina, 2012; Castorina y Barreiro, 2016) y
que es recuperada en la Teoria de las Situaciones Didacticas de Brousseau (2007). La si-
tuacion inicial constituye un medio intelectual construido con la intencion de que las
y los estudiantes asuman un problema como propio para intentar resolverlo, se adap-
ten elaborando respuestas genuinas en las que se movilizan sus conocimientos -cues-

tion que, vale reiterarlo, se distancia de elaborar enunciaciones sobre una tematica.

Negociacion de posturas y evolucion
de tensiones en el GTC

Las voces, las razones, de todas y todos los integrantes del grupo, tienen peso en las
negociaciones que se producen en los encuentros, aunque no siempre se alcance a
consensuar las ideas. Es claro, asi fue explicitado, que se acuerda una propuesta que
luego cada docente desarrolla en sus aulas con el sesgo particular que le imprime
su historia, la escucha que realiza de las otras posturas, la construccion que llego a
realizar en el espacio compartido.

Algunas y algunos docentes no abrieron el juego de intercambios en sus clases;
otras y otros si se animaron. Ciertos sucesos acontecidos en este dltimo caso nos per-
mitieron reflexionar sobre las exigencias de la propuesta: en un encuentro del GTC se
compartio que al implementarla surgio la necesidad de explicar, dar informaciones
sobre los conceptos durante las discusiones a partir del “caso de Maria”. Encontramos
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en esta manera de resolver la situacion la manifestacion de una modalidad “a me-
dias”: perdura una cierta tension entre informar, “decir” el conocimiento, y otra que
puja por “demorarlo” a favor de crear un clima intelectual auspicioso para sostener y
continuar el estudio del tema. Al mismo tiempo, podemos decir que la experiencia
realizada, el desempefio observado en las y los estudiantes, los relatos aportados por
los pares: todo coopera con la revision de posicionamientos anteriores. En otros tér-
minos, los analisis compartidos a posteriori conmueven las visiones. Se inicia un pro-
ceso dialéctico en el que se escuchan las primeras consideraciones, se ponen en duda,
se resisten, y el aporte de los sucesos en la diversidad de las aulas habilita repensarlas.
Recuperamos los aportes de Wertsch acerca del funcionamiento de los espacios inter-
subjetivos para interpretar que en la actividad reflexiva del grupo, si bien hay acuerdo
entre las y los integrantes del GTC con involucrar a las y los estudiantes y promover su
participacion, existen diferentes significaciones —-definiciones de la situacion- respec-
to de como se concibe este trabajo.

En el equipo de investigacion comprendimos que para las y los docentes —-aun
habiendo acordado inicialmente con la propuesta- resultaria costoso encontrar
una manera de sostenerla en clase, especialmente con grupos de estudiantes que no
transitaron una convocatoria de este tipo. Una cuestion es compartir las razones que
juegan en la situacion y otra, gestionarla, encontrar como alimentarla. Concebimos
que es dificil cambiar una modalidad instalada, no solo —-como en este caso- porque
responde a otra perspectiva de ensefianza, sino porque exige una mayor interven-
cion docente a partir de la diversidad de participaciones de las y los estudiantes.

Sibien habiamos anticipado en el GTC posibles intercambios para colaborar con
un repertorio de intervenciones docentes, sabemos que no llegan a constituir una
amplia representacion de las posibilidades. A modo de ejemplo, reproducimos al-
gunas intervenciones, imaginadas a priori, sobre el caso Maria acerca del origen del

contagio de la enfermedad:

Si los alumnos dijeran: “Es una enfermedad que ya tenia de antes y se volvio a
activar...”. Entonces se podria preguntar: “Bueno, puede ser... ;,como seria que
se le activo?, ;y cOmo es que se contagio la primera vez?, ;se activo o se volvio a

contagiar?, ;es lo mismo?”.
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Los chicos también podrian decir: “Es que los huevos son tan chiquitos que no
se ven y entonces seguro que quedo un huevo de un mosquito contagiado”. Y
una posible intervencion docente: “O sea, segiin lo que decis, seria una enferme-
dad que tienen los mosquitos y que nos la pasan a las personas... ;y como es que

los mosquitos no se mueren si ellos tienen la enfermedad?”.

Hacia finales de 2023, cuando evaluamos conjuntamente las puestas en aula de la
secuencia codisefiada, las y los profesores plantearon que chicos y chicas se involu-
craron y aprendieron, hablaban sobre dengue, pero que resultaba mads dificil inter-
pretar los avances en lectura y escritura. Las posturas de las y los integrantes del GTC
todavia se desenvolvian en una zona difusa: el proceso de conceptualizacion de la
situacion inicial estaba en marcha, pero no terminaba de conformarnos.

La modelizacion del ascenso de lo abstracto a lo concreto nos permite interpre-
tar el proceso de evolucion de una propuesta de ensefianza que parte de reconocer
las tensiones que se explicitan en el grupo -desplegar una situacion inicial y dar voz
alasy los estudiantes cuando todavia no se les ha ensefiado sobre el tema- a aceptar
su inclusion con una vaga representacion acerca de como gestionarla en clase. Este
escenario nos llevo a volver sobre la propuesta al aflo siguiente con la intencion de
repensar los sentidos que le estdbamos otorgando. Veamos un breve intercambio
acerca de la situacion inicial de la secuencia, en el que el pedido de argumentaciones
se propone en el GTC como posibilidad para sostener la participacion de las y los
estudiantes en clase:

Inv. 1: ;Como ven pedirles que argumenten?, jse puede? jes muy pretencioso?
Me refiero a pedir argumentacion a los chicos, problematizando un poco...
Pregunto si es factible, si es muy exigente...

Prof.: Creo que no es muy exigente.

Inv. 2: Pienso si hay maneras de intervenir. Por ejemplo, recorriendo el aula, tal
vez se puede decir: yo escuché que unos dicen una cosa otros dicen otra, como
destacando que es bueno que cada uno aporte ideas.

Inv. 1: les parece ir por el lado de: ;vos por qué lo decis?, ;qué ten€s en cuenta o en

qué te fijaste?, ;qué te contaron, o qué ocurrio...? Algo, para favorecer el debate.
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La continuidad del trabajo en 2024 posibilito profundizar las conceptualizaciones
sobre la ensefianza y, en particular, sobre la situacion inicial con nuevos entendi-
mientos y ajustes entre las y los integrantes del GTC. A diferencia de 2023, lo que
se recupera para compartir en nuestros encuentros se centra en lo que decian las
y los estudiantes, y las intervenciones que las y los docentes tuvieron a partir de
ellas. Interpretamos que, con la experiencia ya transitada, volver sobre esta situa-
cion desde otro lugar favorecié movilizaciones en las posturas hacia una mayor
aproximacion entre las posiciones. Un profesor comparte audios de la clase en la
que interviene, retomando las ideas escritas por cada grupo a partir de la lectura y su
discusion. En uno de los grupos:

Prof.: Aca pusieron: “los mosquitos te contagian porque no hace falta tener todas
las enfermedades, si se necesitan para reproducirse”. Qué quisieron poner ahi...
Est. 1: Del agua.

Prof.: Y para qué necesitaria el mosquito el agua.

Est. 2: Para poner los huevos.

Prof.: Y acd cuando pusieron “no hace falta tener todas las enfermedades”, ;qué
quisieron decir como grupo?

Est. 1: No sé.

Prof.: ;No estdn confundiendo enfermedades con sintomas? No tengan mie-
do a equivocarse, después lo vamos a ver esto... (Es lo mismo enfermedad que
sintoma?

Est. 2: No porque si te pica ya te contagia...

Prof.: ;Entonces?

Est. 3: La enfermedad te pasa el sintoma.

El profesor busca entender qué estdn pensando; presiona para que expandan lo es-
crito sin introducir aun distinciones conceptuales propias de las elaboraciones cien-
tificas; encuentra nuevas intervenciones para sostener el debate.

Otra de las profesoras relata algunos intercambios sostenidos en una clase que
dan cuenta de una interesante participacion, de un cambio favorable en el involu-
cramiento de las y los chicos:
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Un chico cont6 que su papa se habia vacunado y el dengue le agarro re fuerte por
la vacuna, para €l no sirve. Otro entonces dijo que la vacuna no cura, pero si te
enfermas va a ser mas débil, no tan fatal. Una nena conto los sintomas porque
ella habia tenido; dijeron que pensaban que iba a haber epidemia; hablaron de los
mosquiteros, de como cuidarse; participaban interesados y tenian mucha infor-
macion; hablaban de que el dengue es un virus, de que hay que sacar los tachos
con agua y cuando les pregunté por qué, dijeron: por la reproduccion; un chico
dijo que a €l lo pic6 un mosquito, pero no se enfermoé. Hablaban mucho. Les dije
que queria saber lo que piensan todos, algunos no opinaron y pedi que escribieran
lo que piensan todos los del grupito. Hubo dos grupos que preguntaron: “;de don-
de habra salido el dengue?” Les dije: “esto va a quedar como pregunta, después

vemos cuando van pasando las clases qué encontramos sobre esto”.

Encontramos en este relato elementos para pensar que hay mayor proximidad entre
docentes e investigadoras acerca de las intenciones con las que trabajar la situacion
inicial, abrir el juego al debate, otorgarle un lugar prestigioso a la participacion de las
y los estudiantes parece estar “ganando partidarios”. Es mas, ella también comparte

su satisfaccion ante los acontecimientos en otra clase:

Es un curso muy desordenado, les cuesta escribir, les cuesta escuchar. Vos es-
tas hablando y ellos estan en otra cosa, tenés que retarlos para que escuchen de
vuelta... Ellos no pueden escribir en la clase, se pelean... Les dije que tenian que
escribir un pequefio texto sobre la opinion de cada grupo. Entonces un grupo se
entusiasmo y dijo, si, pero nos juntamos en casa, para discutir. Ellos no lo hicie-
ron ahi, porque no pueden. Se juntaron, trajeron algo escrito hoy, pero cada uno

habia escrito su texto; no es que uno hizo todo.

Los relatos gratifican. La profesora se muestra sorprendida por el involucramiento
que visualiza en una clase habitualmente muy exigente de sostener y, a pesar de las
manifiestas dificultades este grupo, encuentra la manera de participar.

Nos preguntamos como juega el despliegue de la situacion inicial con haber
alcanzado una mayor implicacion de las y los estudiantes en el tema. Queremos
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sostener dos interpretaciones posibles para este acontecimiento. Por un lado, re-
montamos nuestra experiencia de trabajo a las propuestas elaboradas durante mu-
chos afnos de investigacion en las que el reconocimiento de una activa participacion
en las clases de las y los alumnos da lugar a posicionamientos que las y los ubica
como productores del conocimiento, estimula la autoestima, favorece el interés por
aprender. Es muy probable que la ausencia de una intencion evaluativa (“No ten-
gan miedo de equivocarse”, dice un docente a sus alumnos, y “Es un momento para
abrir los intercambios”, dice en el GTC) propicie que tomen riesgos, que digan lo que
piensan, que se escuchen, que discutan. No nos sorprende; es lo esperado y ambicio-
nado. Por otro lado, para interpretar relaciones entre la modalidad de debate abierto
en el GTC y los relatos sobre los acontecimientos en las clases -las intervenciones
docentes y la participacion estudiantil- arriesgamos una hipaétesis inspirada en la
nocion de rizoma introducida por Deleuze y Guattari (1994). Esta se propone con
la intencion de establecer conexiones entre sucesos, ideas, procesos que ocurren en
distintos lugares o contextos -que en nuestro caso identificamos como las aulas y el
GTC. En dos escenarios diferentes, encontramos procesos resonantes, aunque esta
conexion —-como en un rizoma-* no sea ni observable ni evidente. Exploramos la
misma hipotesis para analizar que el tema abordado conjuntamente se mostro, en
principio, desafiante, de dificil resolucion: docentes, investigadoras, investigadores
nos necesitabamos para pensar juntos y concebir una propuesta; también en el aula
las y los estudiantes que no escriben por si mismos requirieron la colaboracion de
quienes si lo hacian, pero a su vez —en ese mismo movimiento- estos ultimos avan-
zaron y reafirmaron su formacion en la cultura escrita. Una de las docentes remite, a
modo de ejemplo, a que algunas y algunos estudiantes, que nunca habian pasado al
pizarron, lo hicieron y recibieron con interés los comentarios de aquellas y aquellos
mas avanzados que, con tino, sugerian precisiones que, a su vez contribuyeron a
reflexionar sobre su propia escritura. Todas y todos contribuyeron a su aprendizaje
sobre contenidos de las Ciencias Naturales.

4. El término rizoma constituye una metafora tomada de la biologia que refiere a la multiplicacion de una
planta por medio de tallos subterraneos, no observables.
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El trabajo grupal en la situacion inicial

Reconocimos numerosas tensiones, idas y vueltas, negociaciones, avances durante
el transcurso de este trabajo colaborativo. Imposible referir a todas, pero nos per-
mitimos sefialar una dltima, vinculada al trabajo grupal en la situacion inicial, que
promovio un importante aprendizaje en el equipo de investigacion. Desde nuestro
posicionamiento como investigadoras, defendemos fuertemente la interaccion en-
tre pares, justamente porque desplaza, transitoriamente, la voz del docente, frente
a la que las y los estudiantes podrian reemplazar su conocimiento por el de quien
“sabe”. También consideramos mas potente que los grupos no sean demasiado nu-
merosos, de manera que todasy todos los integrantes tengan oportunidad de partici-
par, y, en este caso particular, que la conformacion sea heterogénea para que quienes
aun no leen y escriben por si mismos puedan interactuar con compafieros y com-
pafieras que si lo hacen. Sostenemos que esta conformacion de grupos contribuyo
al reconocimiento de quienes, aun en condiciones desventajosas, pueden aprender
sobre dengue. Las y los docentes comentaron como esta propuesta de agrupamiento
incluyo, aunque resulto dificil de gestionar para que esa inclusion resultara produc-
tiva, a estas chicas y estos chicos que habian aprendido a ocultar su situacion.
Un profesor plantea:

Nosotros imaginamos el trabajo en grupo para ayudar a los que tienen proble-
mas, pero los lideres terminan acaparando la palabra, sin respetar la opinion de
los demas. En primero no saben trabajar en grupo. Por ahi ese debate que uno

imagina no se da.

Laactividadreflexivasostenida en el GTC posibilito quelasylos docentes desarrollen
intervenciones en aula orientadas a conocer las perspectivas de las y los estudiantes.
Sus ideas se vuelven asi objeto de analisis. Por un lado, las y los investigadores insis-
ten con el pedido de argumentacion y de contraargumentacion -distanciandose de
la enunciacion de las ideas-, explicitando la intencionalidad diddctica, las razones
por las cuales incluirlas. Por el otro, profesoras y profesores vuelcan en el grupo los

condicionantes del aula, abriendo el camino a reflexiones sobre la constitucion de
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los grupos de estudiantes en el salon de clases, cuestion que habia pasado inadverti-
da para el equipo de investigacion hasta ese momento.

Interpretamos que, en cada uno de los ciclos de trabajo que se desarrollaron en
el GTC -lo que incluye desde el estudio del tema hasta el disefio de la propuesta, la
implementacion y el analisis a posteriori-, se produce un ascenso de lo abstracto a
lo concreto, acercando posiciones entre las y los integrantes, y volviendo objeto de
reflexion aquello que previamente solo lo era para uno de los dos sistemas de activi-
dad involucrados -la escuela, o la academia.

En el desenvolvimiento de este proceso identificamos tres momentos en el que
se despliegan tensiones que motorizan conceptualizaciones didactico-pedagogicas
puestas en juego para la resolucion del problema. Se inicia en las reuniones de trabajo
del GTC cuando se discuten ideas y se argumenta a favor o en contra de las razones
que intervienen para su implementacion. Es un momento en el que comienzan a cir-
cular aproximaciones (manifestaciones de nivel abstracto) todavia vagas en las que se
expresan tensiones originadas por lo habitualmente instalado en la escuela y la nece-
sidad de cambio: como ya sefialamos, dar lugar a la voz de las y los estudiantes versus
la centracion en la voz docente; la constitucion de grupos pequenos y heterogéneos
de estudiantes en el contexto de clases numerosas; el significado que podria adoptar
la adopcion de nuevas practicas en la ensefianza. El posterior desarrollo en las aulas
de propuestas consistentes con las primeras consideraciones conlleva un mayor invo-
lucramiento con esas tensiones (manifestaciones de nivel concreto) vinculadas con:
la formacion disciplinar de base de las y los docentes que trae aparejada inseguridad
para concebir intervenciones productivas vinculadas a la alfabetizacion inicial; la
complejidad de la gestion de las clases debido a una participacion mds activa, pero mds
desordenada, de las y los alumnos; la exigencia de tomar decisiones acerca de como
intervenir en ese nuevo contexto; las interpretaciones de los efectos de la propuesta
de enseflanza en las y los estudiantes, como asi también mayor oportunidad para vi-
sualizar el estado de conocimiento de cada estudiante y la posibilidad que se abre para
su acompaflamiento. La puesta en aula recrea tales tensiones, permite encontrarles
nuevas aristas, amplia horizontes que dan oportunidad para ser retomados en el GTC
con la ventaja que aporta la diversidad de resoluciones alcanzadas en las distintas au-
las, las diferentes miradas de las y los docentes, investigadoras e investigadores, las
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producciones realizadas por las y los estudiantes. Sin animo de cierre, dandole lugar
a su recursividad, este tercer momento de intensa actividad reflexiva, en el que se re-
toman las ideas iniciales del proceso resignificadas en las experiencias transitadas, va
configurando la transformacion de aquello inicialmente difuso, lo clarifica, y permite
avanzar en conceptualizaciones sobre las condiciones en las que proponer la ense-

flanza en el contexto que tomamos como objeto de andlisis.

Conclusiones

Desde nuestra perspectiva, la constitucion de un grupo colaborativo persigue rede-
finir las condiciones para la produccion de conocimiento didactico al incluir y com-
prender la posicion, las razones y los argumentos docentes, sin con ello renunciar a
las conceptualizaciones que aporta nuestro marco tedrico. Entendemos que, bajo la
condicion de instalar un proceso de simetria entre los integrantes, este dispositivo
ofrece un itinerario posible hacia la transformacion de los tradicionales vinculos
entre los dos sistemas de actividad: la escuela y la academia.

La experiencia realizada durante dos afios consecutivos de trabajo compartido
permitio abordar un problema complejo, inédito, por no contar con propuestas ya
estudiadas, que aporto bienestar a docentes, investigadores y estudiantes: todas y
todos aprendimos. Las y los profesores alcanzaron una posicion reflexiva, critica,
que les permitio ponderar la intencionalidad didactica con la que proponer la si-
tuacion inicial de una secuencia que promueve la participacion intelectualmente
activa de sus estudiantes, que los involucra y los sostiene en la propuesta. Las y los
investigadores nos acercamos con mayor profundidad a las posibilidades y dificul-
tades que presenta la gestion en las aulas que, podemos decir, sacudieron propuestas
naturalizadas en afios de trayectoria académica. Las y los estudiantes, de distintas
maneras segun su historia escolar, llegaron a establecer una mejor relacion con la
cultura escrita y con las Ciencias Naturales. Quizas, la conclusion principal es que
es posible ensefiar a grupos heterogéneos que disponen de conocimientos muy di-
versos sobre la lectura y la escritura. Sostenemos que participar de las clases, no estar

ajeno, aumenta su interés por permanecer en la escuela.

Analisis de las Practicas nro. 4 « Junio de 2025 ¢+ pp. 173-200



A. Espinoza, A. Casamajor y C. Acevedo Una experiencia colaborativa en secundaria...

No esperabamos que la implementacion de esta secuencia -de ninguna- pudiera
promover cambios significativos en procesos que, sabemos, requieren variadas situa-
ciones y tiempos. El trabajo en un GTC exige tiempos prolongados, y aun cuando la
propuesta conjuntamente elaborada fue desarrollada en distintas clases, por diferen-
tes docentes, consideramos que requiere ser implementada en otras oportunidades,
otros afos, con otros grupos, para volver sobre las ideas, repensarlas, actualizarlas y
alcanzar nuevas representaciones acerca de su potencia y su sentido. Esta cuestion, en-
tre otras, se distingue de la tradicional capacitacion en la que las y los docentes reciben
propuestas ya disefladas por otros sin haber participado de su elaboracion, y donde se
espera que en algunos encuentros las personas que asumen el lugar de capacitadoras
o capacitadores, con pocas oportunidades de interpretar el lugar desde el cual son es-
cuchadas, logren que se modifiquen las practicas de ensefianza.

Necesitamos continuar trabajando, profundizando, como asi también contar
con una clara adhesion institucional que acompane proyectos que sostengan la in-
tencion de resolver el problema que nos interpela y colabore con convocar a docen-
tes de las diferentes asignaturas.

Por dltimo queremos reafirmar la potencia del didlogo que hemos sefialado en-
tre tradiciones investigativas que nos ha asistido en la busqueda de reflexiones sobre
el funcionamiento y la produccion del trabajo colaborativo.
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Resumen

En este trabajo se presentan algunas claves para promover la inclusion educativa en
el nivel primario desde la particular posicion de la Supervision escolar, combinando
con procesos de investigacion cualitativa y sobre la practica. Se proponen seis claves
que se relacionan y colaboran entre si para llegar al mayor desafio que consiste en la
participacion infantil como clave central para la gestion de practicas escolares inclu-
sivas. Tomando la inclusion como un entramado que se construye desde la justicia
social, curricular y educativa de modo multidimensional, se definen esas seis opera-
ciones-claves: dar la bienvenida, acompa#far trayectorias singulares, ensefiar a todos
y todas, asumir practicas de cuidado y de escucha, promover la participacion infantil
despertando a la escucha politica de las voces de las infancias y compartir practi-
cas inclusivas. En el entramado de estas operaciones se dialoga con otros y otras, se
instituyen las legalidades desde las practicas de convivencia, se pone en circulacion
la Educacion Sexual Integral (ESI) y se concibe la educacion como derecho, hacien-
do cuerpo las politicas. Cada una de las claves abre y despliega sentidos, diversos

* Magister en Psicologia Educacional (UBA), diplomada en Ciencias Sociales (Flacso), profesora y licenciada
en Ciencias de la Educacion (UBA) y maestra (ENS n°4). Actualmente, es supervisora de Educacion Primariaen
la CABA, distrito escolar 20; docente en la Facultad de Psicologia, catedra | Psicologia Educacional. Participa
en espacios de formacién en educacién inclusiva en la formacién docente inicial, de posgrado docente, de
supervision y conduccién para CABA, Cérdoba, Rio Negro y Chubut. Ha publicado en coautoria el libro
Formacién de educadores para la inclusion, que recoge la experiencia de la formacion docente en relacion
con la educacién inclusiva. Filiacion: Universidad de Buenos Aires, Facultad de Psicologia. Supervisién de
Educacion Primaria, Ministerio de Educacion, CABA. Escuela Normal Superior N° 6, Ministerio de Educacion,
CABA. Orcid: https://orcid.org/0000-0003-1937-7716. Correo electrénico: vcasal@bue.edu.ar
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contenidos, y algunas propuestas, entendiendo que solo en el territorio y en situacion
critica y reflexiva es posible llevarlas adelante. El trabajo va y viene combinando ideas,
preguntas, escenas y algunos irrenunciables, invitando al lector a acceder también
por partes; abriendo a otras lecturas y autores.

Palabras Clave
Educacion inclusiva e participacion infantil ¢ acompafamiento de trayectorias * ense-
flanza diversificada * trabajo colectivo

Insights for thinking inclusive practices toward participation

Abstract
This work presents some keys to promote educational inclusion at the primary level
from the particular position of School Supervision, combining with qualitative research
processes and practice. Six keys are proposed that relate and collaborate with each
other to reach the greatest challenge that consists of child participation as a central key
for the management of inclusive school practices. Taking inclusion as a framework that
is built from social, curricular and educational justice in a multidimensional way, these
six key operations are defined: welcoming, accompanying unique trajectories, teaching
everyone, assuming care and listening practices, promote child participation by awak-
ening to political listening to children’s voices and sharing inclusive practices. In the
framework of these operations, there is dialogue with others, legalities are instituted
from coexistence practices, comprehensive Sexual Education is put into circulation and
education is conceived as a right, giving shape to policies. Each of the keys opens and
displays meanings, diverse contents, and some proposals, understanding that only in
the territory and in a critical and reflective situation is it possible to carry them out. The
work comes and goes combining ideas, questions, scenes and some essentials; inviting

the reader to also access it in parts, opening up to other readings and authors.

Keywords
Inclusive education ¢ child participation ¢ career support ¢ diversified teaching

collective work
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Encontrar caminos y enlazar tramas

Nadie discute la educacion inclusiva como enfoque ni como politica. El problema pa-
rece surgir en las practicas. Cuando elegi como tema de mi tesis de maestria el encuen-
tro entre politicas y practicas,! buscaba hallar el punto en el que las declaraciones y
enfoques se encontraran para hacer lugar a un actuar que permitiera la experiencia
educativa formadora para todos y todas las nifieces, en especial, del nivel primario.

Cuando afio tras aflo disefio y construyo un proyecto para la gestion escolar del
territorio que superviso, también indago sobre los caminos que posibilitan hacer
cuerpo a la inclusion en las escuelas que lo componen. Este rol, el de la Supervision,
combina aspectos territoriales, institucionales, comunitarios, curriculares, peda-
gogicos, administrativo- legales. Y en la interseccion de estos, de seguimiento de
trayectorias de docentes y de estudiantes, de familias y de escuelas, de las escuelas y
otros efectores. Ubicaré€ este escrito en un territorio escolar de la gestion supervisiva
de 24 escuelas primarias en el sudoeste de la Ciudad de Buenos Aires, que conviven
con 14 instituciones de nivel inicial, cinco de nivel secundario (una modalidad téc-
nica, dos medias y dos artisticas), un hospital y tres centros de salud, una escuela
de modalidad especial, dos Defensorias de NNyA y una asesoria tutelar, un club de
futbol, algunos espacios de deportes, dos bibliotecas y dos juntas comunales en el
corazon o los bordes de cuatro barrios del sudoeste de la Ciudad de Buenos Aires.

En el recorrido por estas tareas y territorio, encontré un conjunto de tensiones
y luchas, y algunos aspectos que considero valiosos retomar porque nos permiten
abrir caminos mas justos y hasta posibles para hacer realidad que todos estén, per-
manezcan, aprendan y egresen de nuestro sistema educativo, garantizando, de ese
modo, ni mas ni menos que el derecho a la educacion.

Afirmo que no es posible pensar una educacion que no sea inclusiva. Durante
mucho tiempo, la educacion produjo exclusiones -y las sigue produciendo-, pero
ese efecto es también consecuencia de los sistemas educativos modernos, no

1. Politicas publicas y practicas de inclusion educativa en el Nivel Primario. Tesis de Maestria de Vanesa
Casal, dirigida por Silvia Dubrosky. Disponible en: http://www.biblioteca.psi.uba.ar/cgi-bin/koha/
opac-detail.pl?biblionumber=54477
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exclusivamente de la practica educativa en si misma. Asi, es posible indagar en las
practicas o acciones necesarias para hacer posibles escuelas mds justas. Al decir “es-
cuelas mas justas” nos tropezamos -y enhorabuena- con diversos conceptos y reco-
rridos teodricos: derechos humanos, igualdad de oportunidades, equidad, injusticia
estructural. Todo ello, por si solo, no alcanza para definir o al menos intentar acer-
carnos a esta concepcion. Lo que si debo dejar sefialado es que asumiré una posicion
cercana a la lo que plantean Murillo y Hernandez-Castilla (2015): “Trabajar por la
Justicia Social empieza desde las decisiones propias, sigue en la denuncia y trabajo
en las situaciones injustas mas cercanas, y proyecta la lucha contras injusticias es-
tructurales” (p. 17). Estos autores reconocen la injustica estructural, pero asumen la
necesidad de admitir el valor de las decisiones y responsabilidades personales por
la justicia, en tanto tomamos decisiones pequefias o grandes que no siempre son
justas, o somos testigos de situaciones injustas. Desde el rol de la Supervision, estas
decisiones, situaciones o acciones a emprender tienen un alcance o impacto mayor
por tratarse de una funcion que suele ser llamada “bisagra” entre las politicas publi-
cas y el acontecer territorial, muchas veces producto de tensiones y negociaciones,
que debe asegurar el derecho a la educacion de quienes habitan el territorio.

En otro trabajo vinculado al rol de la supervision con relacion a las politicas de

inclusion sefialo:

La Supervision Escolar es una funcion dentro de las areas del Sistema educativo
desarrollada en el marco de la carrera docente. Se trata de un docente que en gene-
ral ha transitado todos los cargos del nivel que gobierna, posibilitando contextua-
lizar las politicas publicas en las escuelas y referenciar a las autoridades acerca de
las necesidades del territorio que conduce. Su tarea se circunscribe a un territorio
geografico dentro de una jurisdiccion en el caso de los niveles educativos y requie-
re de articulaciones verticales (desde la gestion gubernamental hasta las escuelas)
y horizontales (entre dreas, niveles y modalidades, sectores y redes).

En este contexto, el trabajo del supervisor/a convoca a una misién central, di-
rectamente vinculada al derecho constitucional de ensefiar y aprender. Desde
esta gran mision, una tarea central es asegurar la inclusion de todos los nifios y

ninas del territorio distrital en las escuelas de la region a partir del cuidado de las
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trayectorias escolares. Es alli donde la macropolitica hace “zoom” sobre las salas
y las aulas. (Casal, 2019, p. 147).

Desde esta particular posicion, a partir de investigacion realizada en mi tesis de
maestria (Casal, 2018) y tomando aportes de diversos autores, en este trabajo me
aventuro a desplegar algunas claves como acciones, para seguir pensando y repen-
sando los modos de conmover para acentuar el cardcter inclusivo de la educacion
en las escuelas. Lineas de accion y también “de fuga” que constituyen modos de
orientar la gestion escolar, formar directivos, acompafar situaciones emergentes y
también estar corporal y sensiblemente. Algunas de ellas ya fueron presentadas en
otros trabajos (Casal, 2020, 2023), pero, producto del recorrido, lecturas y conver-
saciones en el ambito de las prdcticas, la supervision y la formacion de docentes,
vuelvo a presentarlas “enriquecidas y aumentadas”:

- Dar la bienvenida accesibilizando la escuela desde la construccion de lazo
social.

- Acompanar trayectorias singulares.

- Ensenar para todos y todas.

- Cuidar lo fragil, convivir como premisa para hacer posible los aprendizajes.

- Escuchar para cuidar.

- Despertar a la escucha politica de las infancias para transformarla en
proyecto.

- Compartir practicas inclusivas.

Dar la bienvenida: de la accesibilidad al lazo social

La escuela comun es obligatoria para todos los nifios de 6 a 14 anos desde 1884,
cuando se instituye la Ley 1.420; lo que ratifica y extiende nuestra Ley Nacional de
Educacion 26.206 en el afio 2006, extendiéndola a otros niveles. Sin embargo, la
obligatoriedad fue demarcando cuerpos, colectivos, clases, sujetos esperados para
hacer posible que ese comtn se configure: la escuela comun para “nifieces comunes”
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y también el imperativo de la inclusion. La inclusion como operacion no acaba en la
idea de “Todos en la escuela”, ni en la de “todos en la escuela y aprendiendo”; cierra
el circulo con “todos aprendiendo lo comun”? (Terigi, 2008). El problema entonces
de la inclusion es “todos en la escuela, aprendiendo lo comun”. Y la operacion que
el sistema educativo organizo fue la de homologar el aprendizaje comun con la deli-
mitacion de ciertos sujetos “comunes”: los esperados...

Recrearé un ejemplo que siempre trae una colega querida:? entrando a la escuela
“Normal X™, en cualquier lugar de nuestro pais, nos encontramos con las anchas
escalinatas que nos reciben. Ascendemos mds o menos veinticinco escalones, un
descanso y otros veinticinco. Llegaste a las aulas del primer piso. Es la escuela pu-
blica, la que espera a todos. ;A todos? Esta pregunta por el todos queda asociada a
la idea de bienvenida. Categoria que tomaré para explicitar que sin esa condicion es
impensable cualquier proposito en el campo educativo.

Volviendo a la escena, conviene sefialar que, en Argentina, la Ley 24.314 define
como “barreras arquitectonicas” las que se encuentran en edificios publicos y de vi-
vienda. La accesibilidad arquitectonica se verifica cuando una persona puede: apro-
ximarse a un lugar, ingresar, usar, circular y salir. Los edificios, como lugares reales y
simbolicos que representan la desigualdad de oportunidades, fueron inspiracion de
los estudios sobre disefio universal del aprendizaje, que surgio en el campo de la ar-
quitectura, definido como el disefio de productos y entornos que cualquier persona
pueda utilizar, en la mayor medida posible, sin necesidad de una adaptacion poste-
rior destinada a un publico especifico. Mas adelante, se adopta en el campo educati-
vo como un modo posible de producir accesibilidad, lo cual permite abrir en dicho

2. Este trabajo utiliza, en la medida de lo posible, lenguaje que incluya la diversidad sexo genérica, aun-
que se usa el masculino genérico en varias ocasiones para facilitar la lectura y comprension. La mencién
explicita del femenino se incluye cuando es relevante en el contexto. Como autora, adhiero a las politicas
de género y considero que el lenguaje crea y produce pensamiento.

3. Es la Mg. Verodnica Rusler, especialista en educacion y discapacidades, docente y autora de estudios
acerca de la accesibilidad, activista apasionada por la cultura inclusiva y companera en el dictado de
cursos y postitulo.

4. Las escuelas Normales en Argentina se distribuyeron por todo el pais sosteniendo la unidad académi-
ca de los niveles educativos e incluyendo la formacion docente: inicial, primaria, secundaria y superior
(formacion docente en general). En la Ciudad de Buenos Aires, ain mantienen el nombre “Normales”.
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campo los conceptos de justicia educativa y justicia curricular. Al decir “justicia
educativa”, nos referimos a la importancia de ofrecer desde los sistemas educativos
oportunidades equitativas para todos y todas, analizando los aspectos que produ-
cen impedimentos que obstaculizan el acceso, aprendizaje y participacion. Cuando
acudimos al concepto de justicia curricular, nos referimos mads bien a la necesidad
de no jerarquizar ciertos contenidos que historicamente fueron priorizados, ofrecer
una mirada integral y, ademas, y a los fines de la justicia social, promover y priorizar
los intereses de “los mas desfavorecidos” (Connel, 1997). Desde esta perspectiva, el
disefio universal del aprendizaje, tomando conceptos de diversas disciplinas y en-
foques, propicia disefiar la ensefnianza de modo flexible desde el inicio, proporcio-
nando en la planificacion de la ensefianza de multiples formas de representacion,
de expresion y de implicacion.

Entonces, la produccion de accesibilidad es un modo de pensar la bienvenida.

Ahora bien, ;qué resulta necesario para hacer posible un comun accesible?
¢{Como reconocer el todos en lo comun? Propongo algunos gestos, a mi criterio, in-
negociables, que es posible llevar adelante a partir de la gestion, a fin de promover

un comun accesible:

- Afectos: vinculo sujeto, agente, cultura, inserto en una comunidad en la que
hay reglas. Afectos que no son solo emociones que se gestionan,’ sino que
se reconocen en relacion con los otros. Poner a trabajar la Educacion Sexual
Integral® como herramienta para el abordaje en la escuela de la afectividad.

- Reglas: un conjunto de reglas compartidas que nos cuidan a todos, que
aseguren la potencialidad de la autoridad pedagogica, como aquella que

5. Me refiero a las tendencias actuales acerca de la gestion emocional entendida como la capacidad
de reconocer, comprender, expresar y controlar las emociones de manera consciente. Es entendida
como una habilidad posible de ser entrenada, necesaria para tener relaciones personales y profesionales
satisfactorias.

6. En Argentina, regulada por la Ley 26.150 a nivel nacional. Existen otras leyes en las jurisdicciones (ac-
tualmente, al momento de la escritura de este trabajo “bajo sospecha” y reformulacién). Esta ley tiene
cinco ejes: cuidar el cuerpo y la salud, valorar la afectividad, respetar la diversidad, ejercer los derechos
y reconocer la perspectiva de género. Se ensefia en todos los niveles educativos y es transversal a nivel
curricular. Cuenta con contenidos para cada nivel, establecidos en la Resolucion (CFE) 340/2018.
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inaugura, cuida, habilita, prioriza al otro y a los otros, hace crecer, es recono-
cida. Reglas que instituyen legalidades, que se reconocen por su exterioridad
y habilitan la convivencia. Poner a trabajar la Convivencia escolar” como he-
rramienta para el abordaje del malestar, la conflictividad y la construccion
de la participacion.

- Espacio vacio: que permita la llegada de otros, de “cualquieras”, que no que-
de atado a un diagnostico, que sea plural y singular. Vacio para esperar la
novedad, lo otro, y radicalmente otro -como se plantea desde la filosofia de
Emmanuel Levinas-. En este sentido, asumir una ética de inclusion implica
hacer lugar a la infancia desde un estatuto central: sujeto de derecho, sujeto
politico. Poner a trabajar entonces en la escuela la promocion, proteccion y
restitucion de derechos de nifios, nifias y adolescentes (NNyA).8

- Accesibilidad: entendiendo que se produce, con criterio local, a partir del
reconocimiento del propio universo. Se trata de un disefio inclusivo que se
sustenta en la mirada del Modelo Social’ y de una perspectiva interseccional.
Poner a trabajar en la escuela los derechos humanos y los derechos de las
personas con discapacidad.

- Entre varios: dar la bienvenida es con otros, otras, en equipo, entre varios,
pero valorando la imparidad y reconociendo las diferencias. Incluye revi-
sar el rol de los equipos de orientacion, socioeducativos, de la modalidad de
educacion especial, de salud, de promocion y proteccion de derechos, con
un criterio que ponga eje y centro en la escuela. Como sefniala Nunez (2007),
“La escuela (para poder constituirse como espacio de efectivo ejercicio de
transmision de saberes) requiere de otros partenaires sociales a fin de poder
centrar su funcion” (p. 2).

7. En Argentina regulado por la Ley 26.892 para el nivel inicial y primario.

8. En Argentina, regulado por la Ley 26.061 a nivel nacional. Cuenta también con leyes provinciales y
jurisdiccionales especificas.

9. El modelo social de la discapacidad, en oposicion al modelo médico o biologicista, apunta a compren-
der que la (dis)capacidad se configura en un entramado de relaciones y contextos que exceden el déficit
individual.
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- Hallar un comun valorando las diferencias: implica que lo comun no es lo
homogéneo y viene dado, sino que implica armar y (des)armar desde la 16-
gica de construccion de lo colectivo. Ademas, se debe evitar la creacion de
lugares para la segregacion materializados en la excepcion. Abandonar la
identificacion comun-universal-completo (Diker, 2008). Hallar un comun
es una responsabilidad pedagogica.

Dar la bienvenida es una accion que no se da en un momento. Supera la idea de co-
mienzo, de inicio de tiempos de recién llegado. Se trata de una accion que se renueva

constantemente.

Acompaiar trayectorias singulares

De aquellos que no ingresaban, o que ingresando no aprendian o que aprendiendo
no enlazaban, o que enlazando no ligaban... Los infinitos modos de definir sin es-
tigmatizar a quienes la escuela debe acompanar un poco mas.

Acompafar aparece como otra accion que define el acto educativo. Acompafar
y educar estan muy cerca. Aunque algunos sujetos, algunos colectivos mas destavo-
recidos, requieren de acompanamientos mas planificados y articulados.

Definir esta operacion, nos remite a pensar en figuras, apoyos, dispositivos,
configuraciones, mediaciones para ciertos sujetos en escenarios educativos.
Implica el reconocimiento de una institucion que requiere de un trabajo con
otros, entendiendo que hay algo que todavia no esta y que requiere de accio-
nes mientras tanto, sin abandonar la busqueda de las transformaciones verda-
deramente politicas: aquellas que nos permitiran hacer una escuela diferente
a la actual. Estas acciones, a la vez que andamian sujetos, van dejando huellas
en las instituciones. También exigen responsabilidad compartida, interagen-
cial, corresponsable. Esa posicion implica una mirada centrada en la perspec-
tiva sociocultural, se concibe como prdcticas intersubjetivamente mediadas
y en el contexto de una organizacion o estructura de cooperacion donde se
compartan guiones de trabajo. Desde este enfoque teorico, para pensar los
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acompafiamientos, es necesario distinguir entre una posicion centrada en el su-
jeto y otra centrada en el contexto.

Baquero (2006) profundiza sobre los modos que adopta el concepto de zona de
desarrollo proximo (ZDP) en la practica educativa. Este concepto es crucial al momen-
to de definir categorias relacionadas con los sistemas de apoyo o acompafiamiento
a las trayectorias.

Recordemos que el concepto de ZDP, introducido por Lev Vigotsky en 1931,
es la distancia entre el nivel de desarrollo efectivo del estudiante (aquello que
es capaz de hacer por si solo) y el nivel de desarrollo potencial (aquello que
podria hacer con la ayuda de un adulto o un compafiero que se encuentre en
un nivel de mayor adquisicion del contenido o saber). El concepto se entiende,
en el marco de la propuesta del teorico ruso, desde una concepcion dinamica
del desarrollo con fuerte pregnancia del contexto en la produccion de su curso
y gobierno.

Este punto de partida tedrico permite a Baquero (2006) presentar diferentes usos
de la categoria ZDP, que resultan sumamente importantes para comprender el lu-
gar de los adultos, de las y los educadores, de los pares, de los otros en general en el

acompafamiento educativo:

- Desde un “uso reduccionista” del concepto, Baquero advierte que es po-
sible deslizar la idea de ZDP a la traccion del adulto o experto como “au-
xilio”. Este uso entiende la ZDP como un atributo subjetivo. Es la forma
que adoptan mas habitualmente las prdcticas de quienes acompafan
estudiantes que presentan desafios para estar, aprender o participar en
la escuela. Se andamia al sujeto esperando que a través de la interven-
cion de otro “maestro” o figura de apoyo pueda alcanzar lo esperado. A
lo sumo, se reduce o adapta la curricula, el tiempo escolar, los espacios en
los que se incluye. Se trata de intervenciones individuales o sectoriales
(Parilla Latas, 1996) que, en general, resultan estereotipadas y se diseflan
de modo paralelo.

- Otro “uso” considera la categoria ZDP como un sistema de interaccion social.
Ya no se trata de las propiedades del desempefio de los sujetos, sino de las de
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los sistemas de interaccion susceptibles de producir desarrollo en los sujetos
que se implican en ellos. Esta forma también da lugar a intervenciones que
se disefian para el sujeto o colectivo de sujetos en cuestion, sobre el supuesto
de lo que este/os necesita/n, y se va adaptando en el devenir de su desarrollo.
Puede adoptar guiones paralelos o compartidos, pero con responsabilidades
separadas y desarticuladas

- Por ultimo, Baquero avanza y caracteriza a la ZDP como “variaciones en
las formas de participacion de los sujetos en eventos o actividades cultu-
rales” (2006, p. 131). Cuando habla de participacion, apunta a eliminar
una mirada escindida entre el nivel individual y el social. Participar debe
entenderse en el sentido de ser parte de una situacion, formar y tomar
parte. Las intervenciones tienden a pensarse como sistemas y el trabajo
debe ser disefiado, planificado, puesto en marcha y evaluado de modo
compartido.

Esta dltima vision es la que se considerara para pensar los sentidos de los acom-
panamientos educativos como sistemas favorecedores del aprendizaje comun y
para todos.

A lo largo de los ultimos tiempos y ante el imperativo de la inclusion impulsa-
do por las politicas de inclusion plena, la presencia y la atencion a ciertos sujetos
en las escuelas se produjo de la mano de la presencia de figuras de apoyo, que, de
modo directo o indirecto, organizadas de modo externo y/o aislado o interno y/o
en conjunto, conformaron intervenciones de diversa indole. Entrar a la logica de
funcionamiento de esas figuras nos permite comprender y analizar el corazon de las
condiciones para la inclusion.

Podemos entonces, para pensar los acompafnamientos, avanzar en la definicion
de dos modelos extremos que seguramente aparecen en las practicas como conti-
nuum: uno centrado en la figura de apoyo y otro, en la construccion de un sistema
de acompanamiento. El cuadro que sigue intenta ofrecer alguna informacion para
comprender y poder revisar practicas y orientar otras, que, por supuesto, se produ-

cen en un continuum.
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Tabla 1. De la figura al sistema de acompafiamiento [N2]

Vanesa del Carmen Casal

Centrado en el
sujeto/figura de
apoyo.

un nifo con NEE”.

- “Tiene” una disca-
pacidad (centrado en
el diagnostico).

- Requiere apoyos.

yo que “saben del
déficit”.

- Se ocupan de di-
sefiar “estrategias
diferentes”.

Modelos El sujeto Los actores/ La tarea
agentes/figuras
Modelo 1: - Porta un déficit o “es | - Son figuras de apo- - Es disefiada por

quien acompana, que
es el “maestro” de ese
nino.

- Se disefia la adapta-
cion curricular sobre
la base de “la otra”
planificacion del
maestro.

-Es percibida

como una tarea
“devaluada”.

Modelo 2:
Centrado en el
sistema de acom-
pana-miento

- Necesita una in-
tervencion singular
(tiempo y espacio)
en un contexto
determinado.

- Varios equipos, fi-
guras de apoyo con la
escuela.

- Redes, sistemas de
acompahamiento.

- En el disefio se nego-
cian sentidos: escue-
la, apoyos.

- No es tnica ni fija.

- Dindmica, se plani-
ficay acuerda.

- Vision pedagogica
que revisa el juego:
comun- singular.
-Tarea “enriquecida”.

Nota: De la figura al sistema de acompafamiento. Elaboracion propia, basado en el trabajo
presentado en Intervenciones para posibilitar practicas de educacion inclusiva: Hacia la construccion

de sistemas de acompafiamiento (Casal, 2024).

Nuevamente propongo algunos gestos para pensar la operacion de acompanar
trayectorias:

- Acompanar es estar. Ello implica politicas que le den relevancia y sentido a
las figuras de apoyo y acompafiamiento en las escuelas, definiendo en ese
estar 1os espacios y tiempos. Ambos necesitan compartirse con los sujetos y
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otros actores en el marco de la organizacion y planificacion de sus acciones.
“Estar disponible” como condicion de bienvenida.

- Acompanar requiere de la presencia de otros dentro y fuera de la institucion.
Que existan otros no significa que cada uno hace su tarea o se derivan su-
jetos. La practica de derivar o “dejar a deriva” se puede resignificar por la
de sostén compartido, en una practica que, por su complejidad, no es posible
hacer de “a uno”. Trabajo con otros y entre varios, donde el “entre” es el sostén
tundamental.

- Cuidar que se lleve adelante una planificacion conjunta y guiones compartidos.
Toda accion educativa compleja requiere de un guion, itinerario que no esta
sujeto o atado a la tarea técnica, sino mas bien que hace de sostén y guia de
las practicas y que esta alli para reforzar que todos los sujetos pueden apren-
der y que no hay clases de sujetos: los que son atendidos por los “docentes de
apoyo”y los que forman parte del grupo total.

- Acompanar no es en clave de ortopedismo; es en clave de creacion- artesania. La
tarea docente tiene un componente muy relevante de autoria, aunque sin que
los docentes tengan conciencia de ello. La ensefianza requiere de instancia de
reflexion antes, durante y después, y las intervenciones de acompaflamiento son
intervenciones de ensefianza. Valorar el componente de creacion, autoria y las
instancias de compartir practicas pedagogicas en espacios de covision y acom-
panamiento de la tarea docente en relaciones entre colegas y de asesoramiento
resulta central. Al decir artesania se agrega este componente, el del artesano cuya
practica contiene la accion solidaria frente al material, y la mirada del otro. La ar-
tesania es una pieza que se disefla cada vez, aunque recupera saberes y habilida-
des propias del que “hace” con el “toque” nuevo para qué o quién esta pensado.

- Potenciar la mdxima participacion posible de los sujetos en situacion de
aprendizaje: la autonomia. Es en este contexto, que el disefio de intervencio-
nes debe contemplar este aspecto haciéndose preguntas que apunten a reco-
nocer en qué medida nuestra propuesta/intervencion aumenta o potencia lo
que este sujeto puede aprender, a sabiendas de que lo que puede no esta en
su cerebro o genes (Filidoro et al., 2023), sino que se produce en la relacion

ensefar-acompanar-aprender.
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Ensenar a todos y todas

El modo en que se subraya el caracter inclusivo de las politicas y practicas pedago-
gicas es a través del fortalecimiento de la enseflanza. Sin embargo, en el discurso
diario y apurado, ligado a cierta “tirania de los resultados”, la inclusion queda rela-
cionada con la renuncia a cierta ensefianza en lo escolar. Se trata de estar, permane-
cer y aprender “algo”.

La renuncia que requiere la inclusion es a las formas de la escuela, pero no a
la enseflanza. Ni tampoco podriamos prescribir a cuanto de la enseflanza para en-
seflarle a nadie en general. La ensefianza, entonces, si no reproduce la exclusion,

requiere de -al menos-:

- revisar las condiciones que se proponen para llegar a todos y a cada uno;

- apostar al fortalecimiento del vinculo educativo como encuentro generacio-
nal y social atravesado por la cultura;

- cuidar de los tiempos y modos de la intervencion;

- promover una posicion de habilitacion que no se resigne a la fatalidad; pos-
tura de autoridad y confianza;

- yponer a trabajar la con-vivencia junto a la ensefianza.

Nosrecomienda Fryd Shapira (2011): se trata entonces de buscar junto al sujeto la gama
mas amplia, interesante y con mayores posibilidades de conexion social (p. 135).

Para ello, la ensenanza podria tener en cuenta diversos modos de desplegarse.
Este despliegue no deberia resultar de un voluntarismo heroico de las y los educado-
res. Requiere de politicas que fortalezcan esta diversidad y que, dotando de recursos
materiales, humanos, espaciales, temporales, posibiliten la mayor amplitud posible
de opciones que permitan que todos los sujetos puedan aprender. Asi, los docentes
podran ser agentes anti-destino, acompafantes no reproductores, “otros” facilita-
dores primordiales a partir de una apuesta a una ensefianza que priorice en clave de
justicia educativa, como decia al comienzo.

Por ello, propongo algunas claves en el afdn de abrir espacios para pensar cOmo
hacer para ensefar a todos o, mejor dicho, para que todos aprendan. Ello implica:
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- Conocer el punto de partida de nuestros estudiantes: qué saben, qué necesi-
tan saber, como se involucran y se relacionan con los aprendizajes y con los
demads semejantes.

- Ensefiar de modo diversificado (esto es disefiar desde el comienzo propuestas
en “distintos talles”,'® pero no cualquier talle, los de nuestros estudiantes,
aunque con un minimo de semejanza, porque vamos garantizar la diversi-
dad, pero también la semejanza (Lerner, 2007).

- Promover agrupamientos flexibles para centrarse en la ensefianza de deter-
minados saberes fundamentales con grupos de estudiantes que requieren
intervenciones mas cercanas y que se enriquecen mutuamente de sus pun-
tos de partida. Esta configuracion rompe con las logicas de aulas, grados,
ciclos, para generar otras que resulten mds favorables y enriquezcan a los
estudiantes.

- Disefnar recorridos especificos, proyectos individuales para algunos estu-
diantes que requieran mayor especificidad.

Cuidar lo fragil. Mas ternura, menos protocolo

Las practicas inclusivas se relacionan profundamente con las de cuidado. El cuidado
como concepto, en las dltimas décadas, se desprende de lo doméstico y privado y se
abre a lo publico, especialmente en el marco de las diversas convenciones interna-
cionales. En este caso, vamos a tomar la Convencion de los Derechos de los Nifios,
Nifias y Adolescentes (CDNNyA) y las leyes que las sostienen en nuestro pais, Ley
26.061 y las surgidas en las diversas jurisdicciones.

Las practicas de ensefanza son practicas de cuidado si contribuyen a
la humanizacion, y ello es posible desde lo que Meirieu (2023) llama “res-
ponsabilidad pedagogica”. Este autor nos orienta a acompanar el proceso de

10. Expresion tomada de la conferencia de Mirta Torres sobre “Politicas de alfabetizacion y derecho a
la educacion: propuestas recientes y perspectivas en disputa”, para referirse a la alfabetizacion inicial.
Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=rK|]WURCcJVIO
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humanizacion del nifio, ya que viene al mundo desprovisto y, por ello, toda
educacion implicaligarse, para poder desligarse y religarse. Todas esas acciones
requieren del cuidado y del vinculo de amorosidad y autoridad que haga posi-
ble ese transitar. Por ello, es necesario posicionar esa practica, otorgandole la
complejidad que requiere.

Ensefiar y cuidar van de la mano; no se oponen ni se sustituyen. Vamos a subra-
yar en este trabajo que el cuidado es una condicion para la educacion inclusiva. Asi,

entendemos:

El cuidado se ubica como un proceso amplio que refiere a una red compleja de
sostenimiento diario e intergeneracional de la vida, involucra el cuidado del
medioambiente, el autocuidado y todas aquellas cosas que nos permitan satis-
facer necesidades o deseos. Es una necesidad colectiva e individual que genera

tanto derechos como obligaciones (Gispert y Padin, 2022, p. 55).

En esta relacion de cuidado, que es tan antigua como la humanidad pero que
se estudia en el ambito de las instituciones no hace tanto tiempo, aparece la
figura de la delimitacion de ciertos colectivos de sujetos que requieren de in-
tervenciones mas complejas, ya que sus modos de estar en nuestros territorios
se relacionan con las crisis de estos tiempos. Tomaré una conceptualizacion
que nos aportan Espert, [uale y Wanzej (2019). Estos autores sefiala que se con-
forman estos colectivos como segregados del territorio de la infancia: el nifio
invisibilizado (los nifios pobres, como cuerpos empobrecidos), el nifio per-
turbado emocionalmente (disruptivo, como cuerpos desbordados) y el nifio
maltratado (como cuerpos tutelados). A estas formas que la autora propone,
seguramente le agregariamos la condicion de discapacidad, ademads de la pers-
pectiva interseccional que nos ayuda a comprender que las desigualdades se
solapan, se potencian, se profundizan cuando nos encontramos con la super-
posicion de perfiles y caracteres no hegemonicos: no sera igual portar una dis-
capacidad, ser mujer y descendiente de pueblos indigenas o afrodescendientes,
que la inversa de todo ello. La posicion de cuidar con mirada territorial nos
alerta ante estos colectivos.
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Advertimos alli: nifilos y nifias que se identifican por las ausencias; no estdn,
no concurren, no reciben, no aprenden, no paran, no hablan. Adultos que no es-
tan, no concurren, no pueden acompanar, no se detienen o no escuchan. Actuar,
entonces, si para interrumpir, detener una injusticia y para poner a funcionar un
circuito diferente: operaciones nuevas, acciones que restituyan esos derechos. Al
hablar de derechos, estamos atravesando la ley, la que describe, pero también la
que prescribe. En los espacios en los que intervenimos, algunas normas nos dan
recursos para pensar marcos y otras nos orientan y organizan protocolos para ac-
tuar. Protocolos que, sin un contexto de priorizacion de las nifieces y juventudes
y mirada de cuidado, caen en el vacio y rebotan, produciendo efectos no siempre
hacia la restitucion de derechos.

Cuando hay adultos que en la relacion con la infancia “no han podido ponerse
de pie” y la escuela debe asumir esa parte, o cuando el propio Estado reproduce la
injusticia estructural diciendo “no” con relacion a un sujeto (no hay salud publi-
ca, no hay formatos educativos para educar, para alojar modos de presentacion
de ciertos nifos y nifias, no hay politicas de infancia que promuevan protejan y
restituyan derechos...), nos quedan dos cosas esenciales: la escucha real y politica
de las voces de los niflos y la red entre instituciones. Una red, no una deriva. Si so-
mos capaces de tejer esos dos hilos a la vez -desde el comienzo- junto al de nuestra
propia responsabilidad pedagogica, es posible vislumbrar una esperanza ante la
fatalidad de ciertas vidas dafiadas, y abrir asi una tarea que no nos haga sentir tan
solos a pesar de ser tantos.

Despertar a la escucha politica de las infancias

En el cambio de paradigma del nifio objeto al nifio sujeto de derechos que pro-
pone la Ley 26.061 de Promocion y Proteccion de Derechos, en el salto de la
infancia asunto privado a cuestion publica, se instala el derecho a ser oido y
la voz del NNyA como herramienta clave en las acciones que desde la escuela
aparecen enmarcadas en prdcticas de cuidado. Algunas de ellas, la gran ma-
yoria, encuadradas en protocolos. El valor de los protocolos en las practicas es
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que reducen la duda, acortan tiempos, orientan. La dificultad es que a veces se
separan de los marcos que le dieron origen. Protocolizan y limitan el pensar,
descuidan también. No es posible protocolizar la ternura. En ese caso, es evitar
que los vinculos sean solo intervenciones técnicas. Si estamos advertidos de
este borde-peligro, es posible habitar esa cornisa en la que, sabemos, se camina
ante estas situaciones. La clave es saber trabajar con otros, renunciando a ac-
ciones totalizantes y segregadas o a la impotencia del actuar entre el “debo” y
el “no corresponde”.

La escucha entonces nos sirvio para prender alarmas, hacer llamados, arti-
cular con otros. Aprendimos poco a escuchar a la infancia, involucrando la po-
tencia de lo que las nifieces desean. Sobre todo, en el nivel primario. El nivel
secundario tiene mas tradicion de participacion, traccionada por las normativas
que regulan y promueven esas practicas a través de las politicas de participacion
estudiantil.

La Ley 26.892 instituye la participacion infantil a través de los consejos de aula,
acuerdos institucionales de convivencia y consejos de escuela. Abre la puerta a la
construccion de acuerdos, al tratamiento de las trasgresiones, al abordaje de la con-
tlictividad en términos pedagogicos. Propicia la participacion estudiantil, regulada
por la institucion, en espacios definidos y encuadrados. La escuela tiene reglas, nor-
mas que la preceden, como cualquier institucion, y se busca definir como situar-
las, como ademas abordar la construccion posible de otras legalidades: por ejemplo,
decidir sobre el uso de los metegoles en el patio en los espacios comunes, organizar
como va a ser el tiempo del comedor escolar, acordar sobre el uso o no de gorros en
la escuela y de qué manera.

La demanda hacia la implementacion de estas normas (Ley 26.892 y
Resolucion -CFE- 239) se dirigio mads bien a abordar el malestar que surgia en
las instituciones. Se 1ligo la idea de la participacion para la prevencion de la con-
tlictividad y la violencia escolar a la logica “preventiva”; logica que, entonces,
se vinculo a cierta “normalizacion” del discurso infantil y de reproduccion del
mandato adultocéntrico.

({Como superar esta logica para darle a la voz de las nifieces un sentido politico y
productivo mas alla de las necesidades institucionales de abordaje de la convivencia
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para la contencion de la conflictividad? ;Como superar la escucha protocolizada
ante la vulneracion de derechos que ain conlleva una posicion tutelar para abrirse
también a la escucha que nos ubique ante los niflos desde la incertidumbre por sus
deseos, la curiosidad por sus logicas, la busqueda de la igualdad, pero con el registro
de la responsable asimetria que nos ubica como adultos con una deuda de vida (y
debida)? (Frigerio, 2008).!!

Si bien las normas producidas en el marco de las politicas de infancia ac-
tuales ponen a la voz de los niflos y nifas en un lugar central, ain estas vo-
ces son escuchadas de modo adultocéntrico, orientado a los intereses adultos,
prejuicioso, devaluado, basado en las “mejores intenciones”, en el “bien de los
nifos”; en fin, desde un enfoque tutelar. El adultocentrismo es una forma de
dominacion; no es facil erradicarlo. Esta en la escuela como institucion de go-
bierno de la infancia. Ademas de interseccional, la opresion recrudece, pero
llego el tiempo en que la infancia ha encontrado formas de rebeldia, algunas
encorsetadas en la forma de los diagnosticos, que a la larga profundizan y con-
llevan mas y mds dolor. Es tiempo de escuchar para poder comprender, como
anticipabamos al finalizar el apartado referido al cuidado. El modo-vehiculo es

a través de la ternura:

Una ternura que humaniza y sensibiliza, en la nifiez, el amor por la justicia,
la verdad, el respeto a la otredad. Una ternura que ensefa a la complicidad
y a conspirar contra el sistema y los mandatos que oprimen y reprimen los

cuerpos y sus imaginarios individuales y colectivos. (del Cid, 2023, p. 18)

11. Deuda de vida es un concepto que tiene otros modos de nombrarse y antecedentes en distintas dis-
ciplinas, pero, para el psicoanalista Kammerer (2000), puede sintéticamente precisarse en los siguientes
términos: responsabilidad de solicitud, institucion de las prohibiciones fundantes que constituyen al su-
jeto y transmision de lo necesario para que el otro pueda ser parte de la sociedad. Deuda debida es un
concepto trabajado por el equipo del Centro de Estudios Multidisciplinarios que insiste en sefalar que
compete al Estado y a los gobiernos que lo ocupan hacerse responsable de la distribucion que asegure a
todos los NNyA que por efecto de las politicas han perdido a los adultos protectores, los que se encuen-
tran imposibilitados para cumplir con la deuda de vida, una vida digna. Una politica distributiva hecha
bajo la forma del ejercicio de un derecho: el de ser parte, formar parte, tener parte. Esto es, una politica
que renuncie a toda practica que persevere en no modificar las condiciones de existencia, haciéndolas
solo parcialmente sobrellevables (Frigerio, 2008, p. 37).
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Una experiencia de inclusion y de gestion:
niflos consejeros

Luego de casi ocho afnos de gestion al frente de la Supervision del territorio que describi
al comenzar este trabajo, fui convocada por un grupo de nifios y nifias que conforman
el Consejo de Nifios de una comuna del distrito que superviso. Este consejo funcio-
na fuera de horario escolar, dentro de una institucion educativa, y los nifios que lo
componen son estudiantes de diferentes escuelas estatales y una privada de la region.
Consideré participar en la actividad, pensando que seria una visita similar a las que
suelo realizar, sin tener demasiada certeza sobre lo que podria ocurrir alli. Se trataba
de un programa mas de los que tienen impacto en el distrito 20. En este caso, el pro-
grama se denomina “Buenos Aires Ciudad de los nifios y las nifias” y forma parte de
una red latinoamericana, la cual a su vez integra una red internacional. Esta ultima se
origino a partir de una propuesta de Francesco Tonucci, orientada a concebir ciudades
amigables para la infancia, tomando como eje central la voz de los nifios y las nifias.!

Aquel encuentro se grabo en mi como un momento fundacional, una bruju-
la que al ano siguiente guiarifa mi gestion, convirtiéndose casi en el corazén de
nuestro noveno proyecto distrital. Las y los niflos me refirieron una cuestion que
les preocupaba y requeria de mi intervencion. Las y los docentes, en sus escuelas,
usaban la quita del recreo como forma de sancion. La quita podia ser parcial o

12. El Proyecto “La Ciudad de las nifias y los nifios” fue creado por Tonucci, quien lo promueve y conduce
inicialmente en Fano, su ciudad natal que se ubica en la region italiana de las Marcas. El Proyecto hace
frente a la situacion de crisis que vive la ciudad moderna que fue creada bajo las necesidades de un solo
tipo de ciudadano; el adulto, hombre, trabajador y motorizado. Una ciudad cuyo espacio publico no es el
escenario de encuentro y disfrute para las personas, sino el de graves problemas de tréafico vehicular, con-
gestion, inseguridad y contaminacion. El Proyecto propone escuchar a los nifios, pedirles su perspectiva,
oir sus denuncias y propuestas y permitir que la politica publica se impregne de la singularidad y potencia
del pensamiento de los nifios, el mismo que lamentablemente los adultos ya no recordamos (tomado de
https://francescotonucci.org/es/francesco-tonucci/la-ciudad-de-los-ninos/).

Existe en Argentina, una red del Proyecto con mas de 100 ciudades y entidades de distintas provincias que
desarrollan en sus territorios politicas publicas e institucionales en defensa de los tres ejes que propone “La
Ciudad de las Nifas y los Nifios”; la participacion real de nifios/as, su autonomia de movimiento y el derecho
al juego libre en el espacio publico. La Ciudad de Buenos Aires adhiere al Proyecto Internacional hace mas
de veinte afios y su desarrollo se enmarca en el Programa “Buenos Aires, Ciudad de las nifias y los nifios”
dependiente de la Direccion de Escuela Abierta del Ministerio de Educacion (Querido, 2024, p 151)
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total y el criterio era arbitrario. Yo recordé haber hecho eso alguna vez cuando fui
maestra y traté de calzarme mis gafas de nifia para poder comprender. Sin embar-
go, no pude resistir la tentacion de preguntar por los motivos acerca de la quita
del necesario espacio de dispersion, recreacion y derecho al juego. Y los nifios me
dijeron que no era importante. Volvi a insistir con la pregunta acerca de si era con-
sensuado con ellos o si se les devolvia de algiin modo y los nifios volvieron a insis-
tir con que eso no era importante. Y que el recreo los hacia felices, se reunian con
amigos, y se encontraban con chicos y chicas de otros grados, planificaban juegos,
era propio, alli nadie daba ordenes y no se debia sacar. Mi cabeza de maestra, mi
esencialidad adulta se dejaba conmover.

Habia leido en una oportunidad el libro Cuando los nifios dicen jBasta!, de Tonucci,
y se me vino a la cabeza ese titulo. Tenian razon.

Y después me mostraron un cartel. Si bien ese dia lo traian ellos, daba cuenta
de preocupaciones de varios Consejos de niflos y nifias de diferentes barrios de la
Ciudad de Buenos Aires:

Imagen 1. Manitiesto del Consejo de Nifios sobre la quita del recreo

CUANDO NOS SACAN EL RECREO SIENTO QUE ESTOY
X EN UNA pesnnu.m...

EL RECREO ES UN DESCANSO NECESARIO.

Art. 1] Deencho &) Ampo 5 8 9 CTOW, aet. 7 coed Ry Pacodsr art 30 g 1 Loy 114 S0 & Craies de Bu A

Nota: imagen tomada de https://francescotonucci.org/wp-content/uploads/2023/05/hinchas-
del-recreo-articulo.pdf. Recibi una copia el dia que concurri al encuentro del Consejo de Nifios

de Mataderos.
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Y luego me hicieron saber del Pronunciamiento de la defensora de los nifios y nifias,
Marisa Graham, -N° 16 (2023)-, que establece el derecho al juego, esparcimiento, des-
cansoy tiempo libre. En dicho pronunciamiento, la defensora expone el marco legal,
especialmente desde la Convencion de los Derechos del Nifio y observaciones deriva-
das de esta y otros marcos normativos, como la propia Ley de Educacion. Senala: “[...]
las concepciones adultocéntricas constituyen también una barrera de gran impacto
para el ejercicio del juego, el descanso y el tiempo libre de las nifias y los nifios [...]”."3

Me compartieron otras preocupaciones o cuestiones que les gustaria cambiar de
las escuelas: se trataba de una accion iniciada por el Programa Buenos Aires Ciudad
de los nifios y las nifias que se llamo “La escuela que queremos”.

Ese encuentro me llevo a conocer mas, profundizar sobre el proyecto y, por su-
puesto, articular con el equipo que pone en marcha en la jurisdiccion las acciones
que posibilitan la transformacion de la escuela a través de estos espacios. Me inspiro
a vincularme con el programa ministerial a cargo de Paula Querido.™ Si bien en la
escuela que visité el programa funcionaba hacia mucho tiempo, fue desde la voz de
los nifios y las nifias que me senti convocada y concernida para darle lugar a profun-
dizar esa experiencia y, al decir de la coordinadora, transformar esa escucha en una
“escucha politica”. Es decir, que se vuelva justa. Al comienzo de este trabajo, sefialé
que nuestra responsabilidad como autoridades en instituciones o sistemas territo-
riales nos plantea la toma de posicion ante la injusticia, y que ello requiere espe-
cial atencion a la injusticia estructural. Aunque contamos con normativa suficiente
para dar centralidad a la voz de las nifieces, continda siendo un colectivo al que se
le niega la participacion real en la toma de decisiones que lo afectan directamente.
Como seflala Querido en una entrevista realizada por estudiantes de Psicologia en el
marco de la cursada y el desarrollo del Trabajo de campo (mayo de 2024) en relacion
con la importancia del lugar de los nifios como sujetos politicos:

13. La defensora se reunio en tres oportunidades con nifios de 8 a 11 afios, que conforman Consejos de
la Red Argentina Ciudad de las Nifias y Nifos. Esta Red es parte del proyecto internacional del Instituto di
Scienze e Tecnologie della Cognizione, denominado “La ciudad de las nifias y de los nifios”.

14. Coordinadora de los Consejos de nifios y nifias de la Ciudad de Buenos Aires, Argentina. Referente
del Proyecto La ciudad de los nifios y nifias en Argentina y ademas lleva adelante la Formacion sobre la
tematica a nivel nacional y jurisdiccional (CABA).

Analisis de las Practicas nro. 4 « Junio de 2025 « pp. 201-232



Vanesa del Carmen Casal Claves para pensar practicas inclusivas hacia la participacion

Primero, porque es un actor social al cual no se lo invita politicamente, no tiene
espacio institucionalizado como puede tener cualquier otro colectivo. Se pue-
de participar como trabajador, como alumno secundario, centro de estudian-
tes, mujer. Estos colectivos tienen espacios, la nifiez no. Por otro lado, necesitan
adultos que habiliten ese espacio porque no tienen la autonomia para organizar-

se de manera independiente [...]

Es asi que en la Ciudad de Buenos Aires existen los Consejos de Niflos desde 2004 y

actualmente funcionan

[...] 12 Consejos de niflos/as de Ciudad (chicos/as de 8 a 11 anos que dan ideas/
propuestas para su comuna, barrio y ciudad), 4 Consejos de Nivel Inicial a escala
distrital (alumnos/as de 4 y S afios de todos los jardines del Distrito que dan pro-
puestas a la Supervision Escolar para sus jardines), 1 Grupo de “Consejeros/as con
experiencia” (jovenes de distintos barrios de Buenos Aires que han sido parte de
los Consejos de Ciudad cuando eran nifios/as) y 1 Consejo de nifios/as en situa-

cion de internacion en el Hospital Publico Elizalde [...] (Querido, 2024, p. 152).

De ese modo, y ante la necesidad de darle verdadera voz y protagonismo a las infan-
cias del territorio que conduzco, se crea el primer consejo de Nivel Primario a escala
distrital conformado por un/a estudiante por cada una de las 24 escuelas primarias
del distrito que dan ideas a la Supervision Escolar para cogestionar sus escuelas. Esta
propuesta debio convivir con otras existentes promovidas por los formatos de parti-
cipacion definidos en la Ley 26.892, es decir, los Consejos de grado y los consejos de
delegados. Estos ultimos, conformados por un estudiante de cada grado que oficia
de representante, elegido por sus pares, se retinen con cierta frecuencia con la direc-
cion escolar. En el caso del consejero distrital, el nifio o nifia que asiste al encuentro
mensual con la Supervision y la coordinadora del Programa no fue elegido ni con-
taba con representatividad de sus pares (es decir, no participaba trayendo la voz de
sus pares); lo hace en su estatus de nifio/nifla trayendo la voz de la infancia de su
escuela al encuentro con la Supervision y otros nifios de la region. Era necesario dar-
le institucionalidad a la participacion de las nifieces, invisibilizadas en la toma de
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decisiones del equipo de Supervision. Directivos, coordinadores, docentes, equipos
y figuras de apoyo mantienen tradicionalmente reuniones con la Supervision; los
ninos y las nifas, no. Era necesario darles voz y, no solo eso, nutrirse de sus saberes
y miradas particulares.

Esos encuentros con niflos y nifias requirieron de conversaciones previas con las
conducciones escolares, de un trabajo profundo para comprender cual era su senti-
do y de la comunicacion mensual de los diversos registros de las situaciones aborda-
das. Se trataba de poner a las nifieces del territorio en lugar de productores, y no solo
de destinatarios. Pasar de la “infancia intervenida”’® a la infancia que interviene;
generar ideas y consensos y ofrecer a las conducciones insumos para que las escuelas
mejoren. Por otro lado, se esperaba, ademas, que las escuelas adoptaran posiciones
similares en relacion con la escucha de los nifios en los dispositivos y 6rganos de
participacion existentes o en la generacion de otros.

Los encuentros fueron posibles gracias a la articulacion critica de una instancia
de gobierno escolar, la Supervision distrital (supervisora escolar con colaboracion
de las supervisoras adjuntas), con un proyecto de innovacion, inserto en una red
a través de su referente y coordinadora Querido. Ese origen le dio profundidad y
potencia, y la posibilidad de articular con otras supervisiones e instancias barria-
les (con la colaboracion de estudiantes de Psicologia de la UBA en el registro de los
encuentros). Resulté fundamental la sensibilizacion de conducciones a la hora de
definir qué niflos y nifias concurririan por cada escuela, se determiné la equidad de
género en la conformacion del grupo, ademas del acceso por sorteo: un nifio o nifia
entre 8 y 11 afios de cada escuela, tomando como eje las recomendaciones del pro-
grama, asi como también sus tres ejes: “participacion, autonomia y juego” (https://
www.lacittadeibambini.org/; Tonucci, 2002).

El grupo se conformo y consolido con facilidad, y se fueron generando vinculos
de amistad. Al comienzo, las participaciones y producciones tenian mds componen-

tes individuales, pero luego comenzo a circular solidaridad y compromiso no solo

15. Tomo del libro de Espert, luale y Wanzej el titulo La infancia intervenida: Ciencia, clinica y politica,
metdfora inspiradora para vincular esta experiencia con las practicas de inclusion y de abordaje de los
padecimientos en la infancia.
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con la situacion de la propia escuela, sino también con la de otros y otras. Las prime-
ras intervenciones se organizaron tras una linea de accion del programa “La escuela
que queremos”, a partir de alli surgieron varias propuestas que buscamos ordenar en
algunas categorias que luego fueron el inicio de una bitdcora o libro de propuestas
del Consejo del DE 20. Las propuestas tenian que ver con:

- lanecesidad de recibir un buen trato de parte de los adultos (amabilidad, pre-
guntar por como estan y si entendieron, sefialar los errores con respeto, no
recibir gritos).

- El deseo de espacios libres mejor organizados, recreativos, con musica, con
respeto por el tiempo (importante que no se quite el recreo).

- Lapresencia de animales y plantas en la escuela.

- Eldeseo que en la escuela sucedan eventos que los saquen de la habitualidad;
ser visitados por famosos, cocinar, dia de pijama, entre otros.

- También que haya cuidado en ciertos espacios como los bafios, por ejemplo,
que estén en condiciones adecuadas y que no haya escrituras ofensivas en las
puertas o que se cuiden los recursos y materiales.

- La presencia de juguetes en los espacios escolares y que. ademas, se reparen
los que estaban rotos.

Estas propuestas se comunicaron a las direcciones escolares y se les requirio a las
autoridades que vehiculizaran algunas, con la idea de que fuera claro que provenian
del consejo distrital. Paralelamente, se les solicito a las y los niflos que compartieran
con sus pares la tarea del Consejo. Cada vez que, desde mi funcion de Supervisora,
visitaba las escuelas y entraba en contacto con familias y estudiantes en los actos es-
colares, o en visitas diversas, exponia el proyecto y presentaba el consejero/a con el
fin de darle visibilidad y sentido al proyecto. Conforme pasaba el tiempo, en las es-
cuelas comenzaba a profundizarse y difundirse esta presencia y su sentido, ademads
se buscaba que este paradigma de centralidad de la voz de las nifieces para la toma de
decisiones se pudiera expandir, aspecto que todavia requiere de mayor desarrollo.
En el Consejo distrital, se comenzaron a evaluar los logros, lo que se habia inicia-
do, pero aun faltaba consolidar, y lo que todavia no estaba logrado. Fue un proceso
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sumamente interesante, ya que en esa evaluacion se compartieron alegrias, pero
también preocupaciones. Ya no se trataba solo de la propia escuela: comenzaba la
mirada de la necesidad de un movimiento que alcanzara a todas las escuelas. En
los registros escritos de las y los nifios aparecia “en algunas escuelas todavia sacan
recreos...”, aunque no fuera la propia situacion.

En los encuentros, ademds de proponer la escucha activa y la expresion, se lle-
varon adelante algunos talleres con otros organismos y proyectos como Escuelas
Verdes, Mascotas de las Ciudad, Departamento de Cultura del Club Nueva Chicago,
dando respuesta a deseos o propuestas del Consejo, que ademads se expandieron a las
otras escuelas, docentes y nifios. Esto trajo consigo que las y los nifios reconocieran
que, a partir de su participacion, se habian dado logros en sus escuelas. Es decir, las
propuestas habilitaron acciones nuevas dentro de las instituciones.

En una oportunidad, se propuso un intercambio desde la Supervision sobre la te-
matica de la diversidad y la inclusion en la escuela. Se venian realizando reuniones
con docentes, directivos y familias sobre el tema, y se puso la tematica como asunto
para discutir y conversar. No fue sencillo salir de la modalidad de escucha activa se-
guida de intervenciones de profundizacion ante sus preocupaciones para proponer
un tema en consulta. Mas alla de la complejidad del tema y del cambio de dinamica,
fue sumamente enriquecedor escuchar y conocer la mirada y vivencias de los niflos y
nifias acerca de la convivencia con la diversidad y de la propia experiencia de sentirse
diferentes. Este aspecto queda por ser sistematizado y requerira de mds profundiza-
cion, pero quiero traer una cita de Meirieu (2023) con relacion a una de las exigen-
cias planteadas por el autor y descriptas antes en este trabajo: “[...] el acceso a la esfera
publica es algo que se trabaja en situaciones donde las personas pueden ir dandose
sucesivos objetos de debate, donde pueden tomar decisiones que estén a su medida, ir
controlando su aplicacion, discutiendo su pertinencia...” (p. 25).

Esta experiencia trae consigo el mayor aporte ya sefialado por los autores de la
propuesta y organizadores de la Red: los nifios son plenamente capaces de interve-
nir, expresar opiniones y propuestas sobre los problemas de las escuelas, ciudades,
desde su propia mirada y, seguramente, mucho mas sobre aspectos que les son mds
proximos: sus derechos, el juego, las relaciones con otros. Por supuesto que es ne-
cesario hacerlo mediante formatos que los convoquen y resulten placenteros. Sus
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propuestas son simples, claras y aplicables, saben acerca de las posibilidades y tam-
bién se animan a sofiar. Reconocen de la dependencia de los adultos (sus familias,
sus docentes) y son capaces de requerir en funcion de esa condicion.

Ademas, la experiencia subraya el valor de

[...] generar formas de participacion y de involucramiento en la esfera publica,
restableciendo la frontera entre lo que atafie a una cuestion de eleccion privaday
lo que concierne a una cuestion de decision colectiva. [...| formar a la ciudadania
a través de diversos actos para que cada uno pueda “nacer en sociedad” (Meirieu,
2023, p 495).

Compartir practicas inclusivas

En el apartado anterior comparti una prdctica de supervision que transformo ex-
pansivamente mi practica profesional y que irradio hacia las practicas de otros y
otras en las escuelas. Por ello, no podria terminar sin incluir lo que tiene por tras-
fondo este escrito: compartir practicas. Al embate del discurso “no estamos prepa-
radas/s”, habitual en las conversaciones entre docentes, reclamos ante autoridades
o el “nos faltan recursos (humanos, materiales)”, un poco mas alla el de victima/
fatalidad (“es lo que nos toca”, “no nos queda otra”), o el de héroe/consagrado a
un fin-tarea; disponemos de la posibilidad de “compartir practicas”. Detenerse,
preguntarse por qué, como fue, qué mejorar, qué se logro, qué falta, como hacer
juntos puede ser una buena experiencia, entendida como “saber que nace de la
experiencia” (Mortari, 2002).

En otros trabajos he presentado el concepto de saber sensible (Casal y Néspolo,
2019), aquel que se caracteriza por no ser un saber técnico, requiere de una posicion,
implica una intervencion y es situado y critico, implicado y no aplicado sobre...

(Por qué entonces compartir estas practicas a las que llamamos inclusivas?
Porque son tan artesanales y creativas -y a veces hasta arriesgadas- que solo de ese
tejido puede surgir y, como ya sabemos, no hace falta deshacer lo que otro hace para

empezar a inventar. No inventamos en vacio: lo hacemos a partir de la recreacion de
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los saberes de otros y otras y, sobre todo, ante la urgencia de ciertas situaciones mads
o menos plurales, mas o menos singulares. Entonces, por mds que creamos que no,
todas nuestras prdcticas tienen de las ideas de otros.

Estamos en tiempo de primacia de la ejecucion, y sobre todo del impulso del
trabajo individual; este compartir es para fortalecer lo colectivo. Un colectivo que
hace no solo a nuestra pertenencia a la escuela publica como docentes, sino también
al didlogo con la Universidad publica, entre nuestro nivel y la modalidad de edu-
cacion especial, nuestro nivel y el drea socioeducativa, y el resto de nuestras areas de
enseflanza. Gestionar en esta clave implica crear y sostener espacios de encuentro,

intercambio, escritura y debate sobre las practicas.

Territorio

Ante la emergencia de discursos y normas que propician la inclusion (y, dltimamen-
te, con discursos y enunciados bajo la condicion de “sin trayectorias en la modali-
dad de educacion especial”) la principal tarea, la urgente, es desarmar las practicas
que reproducen la exclusion. Lo que requiere buscar (y encontrar) “espacios”, “tiem-
pos” y “modalidades” que hagan posibles practicas que todavia no estan bajo la idea
de “construyendo sobre lo familiar, pero desbloqueando lo extrafio” (McNaughton,
2002, citado por Cazden, 2010). Este trabajo marco algo de estas busquedas, estos
encuentros y estas derivas.

Y, para cerrar, recupero algo del comienzo: se trata hoy de dar cuerpo a la in-
clusion desde una lectura territorial de los fenomenos de inclusion-exclusion, que
nos obliga a pensar como comunidad de aprendizaje para reconocer y abordar los
problemas. Supone el esfuerzo de incorporar en la planificacion y gestion publica
los elementos recogidos a través de la caracterizacion territorial. Dar cuerpo implica
asumir la idea de reciprocidad, complementariedad y pensamiento en encrucijada
(superando larepeticion). También, reconocer la distancia entre proyecto y practica,
y una profunda conexion con el acontecer para recoger las demandas del territo-
rio e inscribirlas en un proyecto que podamos darnos para superar lo imaginario
y lo deseado. Dar cuerpo, entonces, implica asumir y reconocer que, para proveer
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herramientas generadoras de mejora, se requiere de una pedagogia que exceda lo
escolar. Algo de todo ello también atraveso este trabajo.

Un modo posible de ejercer esta funcion sin desconectarse del acontecer es: vi-
virlo, armarlo e inventarlo con otros mas. Se trata de compartir saberes y experien-
ciasy, si hay, dar nuevos sentidos a lo existente, arriesgarse a no repetir, a veces, para
inaugurar y crear donde no esta.
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Collaboration and reflexivity in the design of teaching practices in special education

Abstract

The article is part of the project “Estudio sobre condiciones de ensefianza de
estudiantes bajo caracterizacion TES”, developed by UNIPE, Untref and the Direccion
de Educacion Especial de Buenos Aires. Under the direction of Laura Kiel and Patricia
Sadovsky, practicesin publicschoolsfor children with special needs, particularly Severe
Emotional Disorder (SED), are investigated. The methodology, based on Collaborative
Research, promotes a dialogue between teachers and researchers to build contextual
knowledge by identifying issues that act as drivers of change. We analyze how these
interactions enrich interpretative frameworks and produce knowledge that impacts
both teacher research and teacher training.

Keywords
Teacher training * collaborative research ¢ groupal reflexivity ¢ special education
SED characterization

Introduccion

Este articulo forma parte del proyecto “Estudio sobre Condiciones de Ensefianza de
Estudiantes con Caracterizacion de Trastornos Emocionales Severos (TES)”, desarro-
llado conjuntamente por la Universidad Pedagogica Nacional (UNIPE), la Universidad
Nacional de Tres de Febrero (Untref) y la Direccion de Educacion Especial de la Provincia
deBuenos Aires. Seinvestigan, bajola direccion de Laura Kiel y Patricia Sadovsky, las prac-
ticasen escuelas especiales de gestion estatal con el objetivo principal de producir conoci-
miento que contribuya a configurar tedricamente un reposicionamiento de la inclusion
como una practica pedagogica y a posicionar a los docentes como productores activos
de conocimiento, en consonancia con los lineamientos politico-pedagogicos vigentes.

La escuela especial es un espacio que combina procesos educativos y favorece
aprendizajes en un contexto de responsabilidad en la adecuacion pedagogica,

Analisis de las Practicas nro. 4 « Junio de 2025 ¢+ pp. 233-258



M. Bruno y M. Gizirian Colaboracion y reflexividad en el disefo de practicas docentes...

enfrentando el desafio de atender las trayectorias individuales sin disociar desde la
dimension colectiva. Exige trascender las perspectivas historicas ligadas a modelos
intervencionistas heredados del ambito de la salud mental, y ponerlas en conversacion
con la tarea pedagogica al promover una vision que articule saberes y practicas desde
una mirada pedagogico-didactica.

Consideramos viable cuestionar la idea de que la formacion docente resulta
limitada para responder a las complejidades que plantean las necesidades educativas
diversas y especificas. Entendemos la formacion como un proceso en permanente
construccion, capaz de entrelazar las demandas de los contextos escolares con la
busqueda de estrategias que favorezcan la inclusion. Desde esta perspectiva, la
formacion no se agota en la adquisicion de saberes técnicos, sino que cobra sentido
en la interaccion reflexiva y en la capacidad de los docentes para reinventar sus
practicas, fortaleciendo su protagonismo en la generacion de respuestas pedagogicas
que dialoguen con la singularidad de cada comunidad educativa.

El proyecto desarrollado en la Escuela Especial de Lands se inscribe en esta
tarea de reconfiguracion de las practicas y concepciones pedagogico-didacticas.
Situada en el sur del Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA), esta institucion
se presenta como un caso de construccion de conocimiento sobre y a partir de la
practica docente. Historicamente influenciada por dindmicas provenientes del
ambito clinico, la escuela cargaba con unalogica que limitaba su potencial educativo,
restringiendo su capacidad de articular lo propio de la escuela con las necesidades
del entorno social. Este legado comenzo a ser desafiado por una comunidad que
busco devolver a la escuela su esencia educativa, rearmando las relaciones con los
estudiantes, las familias y los propios docentes. La direccion escolar mostro interés
por reposicionar la ensefianza como nucleo de la actividad institucional, lo que
marco el inicio de un proceso de didlogo y construccion colectiva que buscaba darle
sentido a lo existente para generar una identidad escolar que trascendiera las logicas
terapéuticas heredadas.

La estrategia de investigacion colaborativa (IC) (Bednarz, 2022) fue elegida como
metodologia para articular investigacion y formacion. Se orient6 a la construccion
de un espacio compartido donde docentes e investigadoras problematizaron las
practicas escolares y pensaron posibilidades para disefiar conjuntamente estrategias
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de intervencion didactica. En un marco de horizontalidad y confianza, los encuentros
se estructuraron en torno al analisis de escenas concretas y situaciones cotidianas,
promoviendo un didlogo critico que integraba saberes teoricos y practicos. Las
participantes, tanto docentes como investigadoras, provenientes de diversos campos de
formacion, aportaron una riqueza de perspectivas que permitio abordar las tensiones
sobre el disefio de escenarios escolares inclusivos. Al combinar las necesidades
singulares de cada estudiante con las demandas del grupo como colectivo y de la
escuela, las situaciones fueron analizadas bajo el prisma de los desafios curriculares e
institucionales, revelando una complejidad que exigia una constante reconfiguracion
del hacer docente.

Enestecamino,lalCpermitiorevelarlastensionesentrelosacuerdosinstitucionales
y las dinamicas reales del aula. A través de la reflexion y la construccion conjunta de
conocimiento, pudieron examinar y cuestionar las ideas consolidadas que cada una
llevaba consigo, replantedndolas desde una perspectiva que integrara las necesidades
de los estudiantes con propuestas educativas mas amplias y contextualizadas. Las
discusiones colectivas posibilitaron abordar las tensiones inherentes a las exigencias
institucionales, curriculares y didacticas, mientras se promovio la construccion de
propuestas que integran la inclusion como un eje fundamental. Esto permitio, ademas
de explorar nuevas formas de accion, que los docentes reforzaran su compromiso con
la elaboracion contextualizada y fueran capaces de reconocer y valorar la riqueza de
las diferencias que caracterizaban a cada grupo.

Espacio colaborativo: autoria intelectual
y desarrollo profesional

El espacio de trabajo conjunto generado en la escuela se configuré como un esce-
nario de interaccion donde las dindmicas de armado colectivo abrieron nuevas
posibilidades para mirar su hacer didactico. Las participantes compartimos conoci-
mientos y reconfiguramos la comprension sobre los temas que se fueron abordan-
do en cada reunion. Funcion6 como un ambito plural donde convergieron voces,

perspectivas y experiencias; a través de encuentros periodicos, se armo un espacio
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en el que las dinamicas cotidianas fueron objeto de reconstruccion prdctica y con-
ceptual. Este formato, fundamentado en la IC, desafio las jerarquias y los modos de
hacer tradicionales del dmbito escolar. Segin Sadovsky (2024), el trabajo conjunto
permite resignificar el sentido de la situacion planteada, articular la diversidad pre-
sente en las aulas y enfrentar las tensiones derivadas de las expectativas docentes.

La interaccion entre maestras e investigadoras, basada en una relacion
horizontal y simétrica (Sensevy, 2013; citado en Sadovsky, 2016), garantizo que
cada participante contribuyera desde su experiencia concreta, favoreciendo un
vinculo de confianza mutua. La confianza, como sefiala Ponce (2024), que se
iba construyendo a través de los encuentros, fue un elemento determinante para
cuestionar prdcticas consolidadas y explorar nuevas posibilidades de intervencion.
En este contexto, el encuentro adquiri6 la dimension de una zona interpretativa,
tal como la conceptualizan Davidson Wasser y Bresler (1996), en la que multiples
perspectivas interactian de manera dinamica para construir sentidos compartidos.
Lejos de imponer evaluaciones o juicios, posibilité6 un intercambio abierto que
prioriza compartir impresiones sobre las estrategias y las dindmicas escolares.

Las actividades se estructuraron alrededor del andlisis de escenas aulicas
especificas relatadas por el grupo participante, que se convirtieron en un objeto de
construccion colectiva (Marlot et al., 2017). A partir de estos relatos, se propicio
una exploracion conjunta de las diferentes dimensiones del aula, incluyendo
las dinamicas grupales, las tensiones entre las planificaciones curriculares y las
necesidades individuales de los estudiantes, y las estrategias que pudieran potenciar
una mayor inclusion. Se abren posibilidades para la transtormacion de las dinamicas
de enseflanzay lareconsideracion delasrelaciones entre el docente y las condiciones
del entorno escolar.

Veamos algunas escenas compartidas. En un primer encuentro, una maestra
trae con sorpresa una experiencia relacionada con los aprendizajes de uno de sus
alumnos: “Practicando conteo de colecciones de objetos, un estudiante que no solia
contar en voz alta, logro hacerlo hasta veinte. Fue dificil darse cuenta si era algo
que ya sabia o si lo aprendio en las clases”. En esta ocasion, menciona su asombro al
descubrir que un estudiante hizo referencia a una numeracion mayor de la que ella

crefa que conocia. Hipotetiza que quizas este conocimiento fue registrado mientras
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ella ensefiaba a otro alumno, lo que revela una dinamica de aprendizaje mads
compleja de lo que inicialmente percibia. La sorpresa que los maestros manifiestan
en muchas ocasiones frente a lo que esperaban y a lo que efectivamente ocurre tiene
un gran valor epistémico, ya que este tipo de toma de conciencia impulsa a repensar
los tiempos de los aprendizajes, los modos de la intervencion docente, las formas
en que la grupalidad incide en los procesos educativos, abriendo, de esta manera,
nuevas perspectivas para la comprension de las interacciones escolares.

Otra de las docentes, quien trabaja doble turno, describe como sus objetivos
difieren segun el grupo de estudiantes. En el turno tarde, se enfoca en organizarlos
a partir de tareas para la construccion de habitos, ya que muchos provienen de
proyectos de inclusion en nivel inicial y transitaron aquel espacio con horarios de
acuerdo con las adecuaciones realizadas por las escuelas de nivel, dado el proyecto
pedagogicoindividual del estudiante. En contraste, en el turnomananalograabordar
contenidos disciplinares, por ejemplo, en el area de matemadticas, numeracion,
conteo, en actividades como agregar elementos apoyandose en una serie numeérica
e identificar los numeros. Ejemplifica estas actividades contextualizandolas en
situaciones concretas, como el calendario o el registro de ausentes y presentes,
e integra otras areas, como el uso de cantidades en la preparacion de una receta.
En los didlogos, aparece un dilema, que se volverd recurrente, entre priorizar la
organizacion inicial -referida por la docente como lograr que los estudiantes se
sienten y atiendan- o buscar simultaneamente esta organizacion a la par de la
enseflanza. La disposicion corporal y la atencion conjunta, encapsuladas en el
término “organizarlos”, se reconfiguran a lo largo del proceso reflexivo, revelando
la tension entre las exigencias y la necesidad de adaptarse a las realidades singulares
de los grupos escolares.

Durante el intercambio, surgio la necesidad de reflexionar sobre la atencion
individualizada en relacion con el trabajo grupal; una tension ilustrada a través de
experiencias compartidas por las docentes. Estas sefialaron que las clases pensadas
para el grupo completo resultaban problematicas cuando la mayoria de los estudiantes
no participaban de la manera esperada, lo que las hizo cuestionarse sobre la nocion
tradicional de participacion. En este contexto, se discutio como conceptualizar la

atencion y conexion de los alumnos, considerando si estas responden a procesos
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profundamente singulares, ligados a las trayectorias individuales, o si se configuran
como dindmicas colectivas dependientes de las condiciones de posibilidad que brindan
la grupalidad y la propuesta pedagogica. Este debate subraya la complejidad de las
dinamicas dulicas y la necesidad de reconocer la diversidad inherente al aprendizaje.

Kiel (2018) plantea una pregunta provocadora que cuestiona los fundamentos
normativos del aprendizaje escolar: “;Podriamos sofiar con una educacion que no
empuje a la normalidad y sea respetuosa con los recursos y posibilidades de cada
uno?” (p. 121). Este planteamiento desafia las concepciones tradicionales del aula
al sugerir que la ausencia de comportamientos tipicos no implica necesariamente
la falta de aprendizaje. Por el contrario, invita a valorar formas de interaccion y
construccion de conocimiento acordes con las singularidades y potencialidades de
cada estudiante. Esta perspectiva abre un horizonte para repensar el aprendizaje
como un proceso multifacético, en el que la heterogeneidad se convierte en un
recurso pedagogico esencial.

En un momento del proceso, el juego aparecio como una tematica compleja y
convocante. Las docentes expresaron que, aunque este suele ser una actividad central
en la vida cotidiana de los nifios, infieren que muchos de ellos no aprendieron a
jugar en sus ambitos privados. Ademas, existia la percepcion de que su prdctica en
esta escuela se encontraba limitada debido al temor de que pudieran lesionarse en
interacciones con otros. Esto resulta en la exclusion de situaciones de juego. Se pone
de manifiesto una tension entre el cuidado y la habilitacion de experiencias vitales
que podrian enriquecer tanto el desarrollo socioemocional como interacciones
grupales y aprendizajes, lo que evidencia una dimension ética que requiere ser
problematizada. Lo desarrollaremos mas adelante.

Lastensionesydesafios que atravesaban las docentes, marcados porlas demandas
del contexto, se comprenden como expresiones de dinamicas estructurales mas
amplias que reflejan las exigencias inherentes al sistema educativo. Este dmbito les
posibilita contemplar las experiencias y reconocerlas como parte de un entramado
social colectivo. En este didlogo, pudieron superar la percepcion de aislamiento,
y fortalecieron su capacidad para interpretar con sus pares los desafios desde una
posicion mas reflexiva y articulada. El compromiso, la energia y la pasion que las

docentes imprimen en su labor muchas veces carecen del reconocimiento necesario,
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lo que subraya la relevancia de lo que Dejours (2020) denomina “psicodinamica del
reconocimiento”. Se puede ver como el valor otorgado a las experiencias laborales
puede convertirlas en fuentes de satisfaccion, reforzando el sentido del quehacer
educativo y, por ende, la disposicion de las docentes para enfrentar las tensiones y
explorar nuevas estrategias de accion con mayor claridad y apertura.

La posibilidad de compartir estas vivencias genero un fortalecimiento de los
vinculos entre las docentes, consolidando un colectivo que asumio el compromiso
de analizar, acompanar y sostener los procesos personales y profesionales de cada
integrante. Esta construccion colectiva cre6 unaatmosfera de confianza indispensable
para mantener un trabajo colaborativo sostenido y una reflexion sobre las practicas
docentes en un marco derespetoy horizontalidad. Segun Sadovsky y Castorina (2022),
estas interacciones, al cuestionar las formas instituidas de ensefianza, habilitan la
innovacion a través del didlogo colectivo y el intercambio reflexivo.

Las experiencias se integran en un entramado colectivo donde el reconocimiento
al esfuerzo convierte las vivencias compartidas en motivos de satistaccion: “Alegria
y autoria se nutren mutuamente. Ambas se producen en el espacio intersubjetivo”
(Fernandez, 2009). Este reconocimiento impulsa a enfrentar las tensiones inherentes
al hacer. Esta perspectiva fortalecio los vinculos entre docentes, dio legitimidad a
sus ideas y potencio su participacion activa en los cambios que empezaron a gestarse
de manera conjunta. Este lugar interpretativo integro los saberes practicos con las
herramientas analiticas, formando lo que Bednazrz et al. (2020) describen como un
“entrelazamiento de comprensiones” o maillage, para generar intervenciones ajustadas
tanto a las necesidades especificas del contexto como a las singularidades de los
estudiantes. Las participantes reconocieron que sus ideas y experiencias les resultaban
potentes y eran tenidas en cuenta, lo que genero una autovalidacion profesional que
facilité un sentido de pertenencia que sostuvo el compromiso con el proyecto.

Las investigadoras contribuyen al andlisis desde una posicion que no presupone
un conocimiento preestablecido sobre como abordar las tareas pedagogico-
didacticas en las aulas. En cambio, su aporte se articula a partir del dialogo con las
maestras, donde el conocimiento se construye de manera colectiva, integrando las
perspectivas y experiencias que surgen del trabajo compartido. Esta horizontalidad

permitio a las docentes asumir un rol protagonico, reforzando su sentido de
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pertenencia al colectivo y su confianza profesional. La tarea y los vinculos entre
quienes participan se redefinen en el intercambio, el dialogo sistematico, sostenido
en la confianza y la horizontalidad. Como resultado, se configuran alternativas que
exceden las limitaciones tradicionales del sistema, incrementando la autonomia
intelectual y profesional de las participantes.

Transformacion y reposicionamiento docente

A medida que se analizaban las escenas, aparecio un cambio de perspectiva: la ense-
Nanza comienza a ser vista como factible de construirse de manera colectiva; soste-
nida por la interaccion constante entre colegas, mds que como un acto individual.
Acordamos con Fernandez y Clot (2007), cuando dicen que el compartir con otros
hace que la acumulacion de las experiencias propias se transforme en recursos para
el colectivo de trabajo y para cada uno de sus miembros.

Uno de los temas predominantes en las reuniones fue la tension constante entre
la construccion de la grupalidad y la atencion a la individualidad. Con numerosos
ejemplos, intentan mostrar como deben interrumpir las dinamicas grupales para
abordar situaciones de riesgo relacionadas con alumnos especificos. Estas narrativas
muchas veces evidenciaban una angustia compartida ante estas disyuntivas
cotidianas. Sin embargo, al reflexionar sobre como sostienen su labor, hicieron
referencia a la expectativa, compartida entre ellas, de que los estudiantes poseen
un potencial de aprendizaje que ain no ha podido ser plenamente desplegado. Este
convencimiento las impulsa a continuar explorando y disefiando estrategias que
respondan con mayor precision a las necesidades particulares de los alumnos.

Entre lo identificado, destaca el trabajo de dos docentes con sus grupos unidos
en un aula, una dindmica que permite que una de ellas conduzca la clase, mientras
la otra atiende emergentes criticos. Situaciones complejas, como la desorganizacion
emocional o conductas disruptivas, son abordadas a tiempo e incluso anticipadas
bajo esta modalidad, lo que contribuye al estado y desarrollo general del grupo y
evita que estas tensiones se propaguen entre los demas estudiantes. Esta dindmica
fue posible gracias a la relacion previa de las docentes con los estudiantes de ambos
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grupos, construida durante el afio anterior. La tercera docente, que inicialmente
trabajaba de manera independiente, se plante6 como objetivo integrar actividades
conjuntas en el futuro, comenzando por compartir recreos entre los grupos. Este
proceso gradual culminé en la implementacion de modos intergrupales que se
consolidaron en nuevas formas de interaccion. Las docentes llegaron a un consenso
sobre la importancia de reorganizar los agrupamientos en funcion del nivel de
comunicacion, el desarrollo cognitivoylosintereses de los estudiantes, cuestionando
la practica tradicional de agruparlos inicamente por edad. El reposicionamiento
implico repensar el rol desde una logica distinta y aumentar la confianza para
asumir riesgos en la tarea.

En el andlisis de una actividad de lectura de cuentos, que inicialmente no arrojo
los resultados esperados, las docentes optaron por reorganizar el aula, permitiendo
a los estudiantes interactuar libremente con el material: los libros se dispusieron
abiertos en la pagina que estaban leyendo sobre las mesas, sobre algunos estantes
o en el piso. Este cambio facilité que los alumnos pudieran explorar los textos a su
propioritmoy las maestras encontraron nuevas formasy herramientas para observar
y acompaiiar los procesos individuales. Durante un bingo con formas geométricas,
los estudiantes tenian dificultades para reconocer las figuras en sus tableros, lo que
generaba frustracion enlasdocentes. Propusieron disefiar tableros conmenos figuras,
en algunos casos, o proporcionar tiempos mas prolongados y accesos diferenciados,
como permitir manipular las figuras, entre otros. Estas modificaciones permitieron
que los estudiantes pudieran focalizar su atencion y resolvieran la actividad con
mayor €xito, lo que muestra como pequenas adaptaciones en las estrategias pueden
modificar resultados.

En el transcurso del proceso, hubo un cambio sustancial en la manera de concebir
las acciones pedagogicas: se reconocio la iteracion como un componente del quehacer
docente. El retorno sobre las estrategias implementadas, lejos de ser percibido
como una pérdida de tiempo, comenzo a valorarse como una practica que otorga
profundidad a la intervencion educativa. Se reviso la relacion con lo considerado
como “fallido” y se plante6 que los resultados inmediatos no son el unico criterio
valido para determinar la eficacia de una accion. En lugar de abandonar lo que no
generaba respuestas rapidas, las docentes se abrieron a una logica de ajuste continuo
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y resignificacion, explorando nuevas maneras de reorientar las practicas a partir de
sus potencialidades latentes. Esta forma de trabajo propicio un ejercicio profundo de
exploracion sobre las condiciones requeridas para hacerlas viables. En los encuentros,
las maestras pudieron identificar tensiones entre las expectativas y las singularidades
propias de los estudiantes. Este giro, que se alejo de la logica del descarte, marco una
ruptura con los automatismos pedagogicos e instauré una prdctica de indagacion,
orientada a reinterpretar las acciones realizadas bajo nuevas claves y a experimentar
con ajustes que respondieron a las complejidades concretas del aula.

Eldialogoentreteoriay prdcticase presenté comoun eje estructurante del proceso
reflexivo. Este intercambio permitio desentrafar las tensiones entre las normativas
pedagogicas prescritas y las condiciones reales de los estudiantes, evidenciando
cierta distancia entre las estructuras esperadas y las practicas concretas diarias. Cada
escena relatada en los espacios de reflexion actu6é como una lente que, al enfocarse
en las particularidades de cada situacion, permitio vislumbrar los multiples niveles
de complejidad que atraviesa el acto educativo. Estas narrativas delinearon un
horizonte de accion caracterizado por la iteracion constante. En el analisis de estas
experiencias, las participantes examinaron las situaciones vividas, desmenuzando
sus componentes para identificar patrones, tensiones y rutas de cambio posibles.
Este ejercicio de intercambio conversado permitio iluminar aspectos de la practica
que habian pasado desapercibidos, transformando lo aparentemente rutinario en un
objeto de analisis profundo que interpela las decisiones y los marcos conceptuales
que las sustentan.

Una vez habilitadas desde lo dialogico, las docentes pudieron desplegar una
notable capacidad para ir ajustando tanto las actividades como los recursos a las
particularidades de cada estudiante, durante la dinamica grupal. Como resultado
del conocimiento de los intereses y dificultades de sus alumnos, se logran
construir propuestas personalizadas que amplifican el sentido y la relevancia del
aprendizaje, alejandose de enfoques estandarizados para abrazar la singularidad
de cada trayectoria educativa. Las docentes lograron desprenderse de concepciones
rigidas sobre la organizacion del aula, adoptando una perspectiva que valora la
experimentacion y la exploracion como recursos para enriquecer su practica.
Este giro se ha acompanado de una atencion mas minuciosa a las necesidades y
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caracteristicas individuales de los estudiantes, trascendiendo las generalizaciones
que se sostienen para la caracterizacion TES, que en muchos casos reducen la
complejidad de sus experiencias. En lugar de categorizar, han buscado estrategias
que promuevan aprendizajes significativos, reconociendo las particularidades de
cada estudiante.

Las docentes pudieron mostrar una apertura para reconocer y trabajar con
la variedad de estilos de aprendizaje y ritmos propios de cada estudiante. Este
reconocimiento ha dado lugar al disefio de actividades que celebran la multiplicidad
de tiempos y modos de participacion, configurando entornos donde cada
estudiante encuentra un lugar legitimo. Fue un esfuerzo consciente por generar
actividades inclusivas que desafian los enfoques homogeneizantes y propician
interacciones enriquecedoras. El trabajo colaborativo entre docentes ha trascendido
la implementacion de propuestas grupales, promoviendo un ambiente que favorece
el intercambio, el acompafiamiento mutuo y la co-construccion de saberes. Esta
dinamica permitio que el aprendizaje se desplazara del ambito individual hacia un
proceso colectivo, transformando tanto a estudiantes como a docentes, al tiempo
que otorgo nuevos significados a la practica educativa en su conjunto.

Al concluir el proyecto, les pedimos a las docentes que compartieran unas
palabras con respecto al trabajo realizado. Uno de los textos decia:

Algunos delos conceptos que fuimos moldeando con el transcurrir del tiempo fue
el de grupalidad. Concepto que parecia muy lejano y ajeno a la realidad de nues-
tras aulas, ya que lo entendiamos como aquello que atna a los estudiantes en un
mismo espacio-tiempo y actividad. Con el tiempo, luego de los intercambios que
hemos tenido con la propuesta, pensando y reflexionando sobre “la grupalidad”
pudimos entender que aquello que los agrupa es mas amplio y trasciende la varia-
ble espacio-tiempo. La escena educativa puede resonar en distintos momentos en
cada estudiante, sin excluir por ello el concepto de grupalidad. Casi, por el contra-
rio, aquello que los atina y los agrupa es justamente la posibilidad de participar en
la escena educativa, cada uno a su tiempo, expresado de diversas maneras, ante
distintos disparadores. Y como docentes tenemos el gran desafio de poder ver y re-

gistrar esos aprendizajes, que por lo general surgen en un lugar inesperado, en un
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tiempo inesperado. También pudimos revisar el concepto de juego, ya que el que
tenfamos podia ser bastante limitante, cuando en realidad podemos construirlo
con un otro favoreciendo el aprendizaje y la socializacion, comprendiendo que
la exploracion es parte del juego. Otro de los conceptos es el de la organizacion
aulica. En nuestras practicas anteriores, nos proponiamos alcanzar una idea ins-
taurada desde siempre, que nos llevaba a pensar que si los estudiantes no estaban
de manera organizada -las mesas unas detras de las otras, sentados/as mirando al
pizarron- no lograrian aprender. Aspirar a eso nos resultaba lejano, nos generaba
frustracion. A medida que fuimos compartiendo las actividades, pudimos ir regis-
trando que, aunque el estudiante no estuviera sentado, o completamente conec-
tado con lo que sucedia, luego demostraba que a su manera estaba participando.
Si bien es cierto que se necesita una cierta organizacion (como en cualquier clase)
para evitar irrupciones y mantener un clima favorable, no es una condicion obli-

gatoria e indispensable para apropiarse del conocimiento.

La reflexion se anclo en las condiciones materiales, simbdlicas y emocionales que
definian el trabajo docente, lo que permitio reconocer como los desafios cotidia-
nos estaban intrinsecamente vinculados con dinamicas institucionales. Un ejem-
plo revelador fue la decision colectiva de reorganizar la dindmica de las aulas, al
reconocer que las configuraciones tradicionales limitaban la interaccion entre los
estudiantes y las oportunidades de participacion. A partir de estas observaciones,
se implementaron cambios que facilitaron dinamicas mads inclusivas, transfor-
mando tanto el uso del espacio fisico como las relaciones en su interior. Este ejerci-
cio cuestion6 los marcos de comprension tradicionales de la ensefianza, abriendo
nuevas posibilidades para repensar las formas de educar y las relaciones dentro de
la comunidad escolar.

A lo largo del proceso colectivo, la planificacion guiada por la prescripcion
curricular fue puesta en juego como una herramienta flexible y adaptable; se
comenzo a abandonar la rigidez en su implementacion para enfocarse en la
diversidad como una oportunidad de armar escenarios nuevos. De este modo, la
planificacion progresivamente dejo de ser un conjunto fijo de actividades para

ser un instrumento dinamico, articulado con las experiencias y realidades de los
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estudiantes. Los contenidos se diversificaron en su presentacion, en funcion de las
necesidades particulares del aula, integrando recursos como materiales lidicos,
dindmicas grupales y actividades que priorizan la participacion activa de los
estudiantes. Asi, la planificacion se redisefio como una herramienta que, guiada por
el trabajo colectivo, define lo que se ensefla, cOmo se ensenay para quién.

Las conclusiones a las que llegaron las docentes fueron uno de los resultados
mas valiosos del proceso reflexivo. Estas conclusiones se reflejaron en sus propios
testimonios, como la afirmacion de que “todo hay que generarlo con y para ellos”,
reconociendo que nada es espontdneo en el proceso de ensefianza. Asimismo,
destacaron que “no aprenden por copiar”, refiriéndose a la idea de que el pizarréon no
debia ser el foco central de la ensefianza. También, al mencionar que “un estudiante
sepuede contagiar del estado de animo de otros companeros”, dan cuentade como las
emociones son un fenémeno social y colectivo que se construye en las interacciones
entre personas. Se converso este tema con base en Kaplan (2019), cuando afirma
que estas no residen tnicamente en los individuos, sino que se construyen en las
interacciones entre los cuerpos, en las relaciones entre las personas. Esta mencion
ejemplifica esta idea y reconoce al aula como un entorno de interaccion social que
se configura como un circuito afectivo donde las emociones de los estudiantes
circulan e influyen en el comportamiento y la participacion de cada uno.

Este nuevo amado conjunto fue un hito parala reformulacion de las practicas, como
en el caso de la reestructuracion de las actividades de matematica, que comenzaron
a ser presentadas en situaciones ludicas. Incorporaron materiales manipulables y
cotidianos, facilitando el trabajo con conceptos abstractos a través de experiencias
concretas, loque permitio quelos estudiantes experimentaran sin temor a equivocarse y

generaran unarelacion mas proxima con los objetos de aprendizaje. Una maestra relata:

Un gran logro a nivel grupal fue haber podido trabajar con témperas, esto llevo va-
rios intentos, un largo proceso el cual algunas veces me llevo a pensar que quizas
debia intentar con otros materiales. Contintie implementando variaciones en la
distribucion de los materiales, de los estudiantes, de las mesas, etc. Y lo lograron.
Ante esta satisfaccion quise trabajar figuras geométricas desde el arte. Conocimos

a Piet Mondrian, su historia, sus pinturas. Y el dia de la actividad final, la cual
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consistia en reproducir o producir pinturas similares a las del artista, el clima en el
aula era de serenidad, ver con la atencion y concentracion con la que trabajaron, se

vio reflejado en las producciones que realizaron, realmente fueron maravillosas.

En el caso de matematicas, la maestra cuenta:

Con la secuencia de figurasy cuerpos, se realizé un juego, que consistia en un re-
corrido a seguir, segtin el cuerpo geométrico que les habia tocado. Debian pisar
la figura geométrica que corresponde a la cara del cuerpo entregado. Decidimos
dejar el juego pegado en el piso en el pasillo, con el fin de que el mismo esté a
disposicion de la exploracion espontanea. Pasados los dias, una alumna que no
habia participado de la actividad lddica, y a su vez se muestra desconectada de lo
que sucede en el aula, comenzo a desplazarse por el camino siguiendo siempre la
misma figura. Fue la muestra de que la estructura dulica no es la inica manera de
acceder a los aprendizajes. Durante otra actividad de la misma secuencia, la cual
consistia en conocer las caracteristicas del cubo, mientras la docente contaba sus
caras, un alumno que se encontraba sentado en el piso cortando papelitos pudo
seguir el conteo. En ese momento levanto la vista, mir6 a las docentes y miro el

cubo. Ese instante de conexion-triangulacion con el objeto fue emocionante.

Con el acompafiamiento del equipo de investigacion, las docentes empezaron a
identificar las limitaciones en lo convencional, lo que las llevo a desarrollar estrate-
gias pedagogicas mas flexibles y contextualizadas. Pudieron estar mas alertas a los
cambios que aparecian en los alumnos.

Durante los encuentros, surgio una discusion sobre el rol del error como parte
constitutiva del proceso de aprendizaje, tal como lo plantea Brousseau (1983), quien
sostiene que “tanto en el funcionamiento del maestro como en el del alumno,
el error es constitutivo del sentido del conocimiento adquirido”. Las docentes

compartieron su experiencia:

Elegimos los escenarios lidicos como eje central, por todos los beneficios que

aportan al proceso de aprendizaje y de socializacion, pero al principio fue un
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caos. [Tal vez porque] propusimos varios juegos en un salén con muchos estu-
diantes. [En un segundo intento] la actividad fue principalmente exploratoria.
[En un tercer intento] comenzamos a buscar estrategias para poder llevarlos a
cabo. Una de ellas fue mostrar el juego e ir jugando de a un estudiante a la vez.
Luego nos propusimos centrarnos en un solo juego con dos contenidos (conteo
y registros convencionales de cantidades). De esta manera, y repitiendo las acti-

vidades, recién logramos los objetivos propuestos.

Esta experiencia puso de manifiesto que el ajuste progresivo en las estrategias invita
areflexionar sobre la importancia de construir dinamicas que valoren la repeticion,
la gradualidad y la adaptabilidad como recursos para el disefio de la ensenianza. Asi,
el juego se reafirmo como una construccion conjunta entre docentes y a partir de lo

actuado por los estudiantes.

El juego: el objeto entre la teoria y la practica

La investigacion colaborativa requiere de un objeto que funcione como eje articula-
dor del momento compartido, un punto de partida que permita ser descompuesto,
enriquecido mediante las teorizaciones conjuntas que aparecen en los encuentros re-
flexivos, asi las producciones generadas podran respondan tanto a las necesidades del
aula como a los interrogantes de la investigacion. En este marco, el juego, con su na-
turaleza versatil y transtormadora, se configuré como este objeto central que invito
a explorar la interaccion entre lo ludico y lo diddctico. Abrio6 posibilidades tanto para
el aprendizaje como para el desarrollo integral de los estudiantes, permitiendo que
las maestras identificaran en el juego una herramienta con un valor intrinseco. Su
riqueza radica en generar vivencias significativas donde la creatividad, la interaccion
y el descubrimiento adquieren protagonismo, funcionando como un puente entre la
espontaneidad del “jugar por jugar” y la intencionalidad del “jugar para aprender”.
Como dice Filidoro (2018), “devolver a la escuela su cardcter profanador es también
devolverles a las maestras y maestros la posibilidad de jugar” (p. 97). Nos proponemos

profundizar en como estas dimensiones se entrelazan durante el proceso reflexivo,
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generando didlogos y conceptualizaciones que posicionan al juego como un eje arti-
culador de las tareas educativas que fueron “jugadas” por las docentes.

De los intercambios con las docentes emergio una perspectiva enriquecedora
sobre el juego, que trasciende su uso como recurso para la ensefianza de contenidos
especificos. Reconocieron que, en sus contextos, era necesario concebir el acto de
ensefar a jugar como un contenido pedagogico en si mismo. Como sefialaron:
“Hay nifios que no saben jugar [...] creemos que no esta del todo disponible esa
posibilidad en las casas”. Esta observacion permitio volver sobre el acto ladico,
comprendiéndolo como un proceso cargado de intencionalidad y expectativas,
capaz de contribuir al desarrollo cognitivo y social. Al situar el juego en el centro
del analisis, se problematizo su rol en la ensefianza, destacando tanto su dimension
funcional como su valor intrinsecamente lidico y posicionandolo como un objeto
de conocimiento en simismo. Poner a disposicion el acto de jugar para estas maestras
tuvo un doble significado: recuperar el juego para los chicos y recuperar el juego
para la escuela. Darse el permiso de jugar, y jugar para aprender.

Laaparicion del juego abrio multiplesinterrogantes sobre su estatuto pedagogico.
Se presenté como una construccion que requeria ser analizada en sus diversas
funciones. Fue, al mismo tiempo, una estrategia diddctica, una experiencia vital, un
proceso de aprendizaje y un objeto de conocimiento en si mismo. Estas dimensiones
se superpusieron en una construccion polisémica que genero tensiones conceptuales
que atravesaron las practicas escolares.

Desde esta mirada, el juego, segin Charlot (1986), se presenta como una
herramienta pedagogica capaz de sostener el estfuerzo necesario para enfrentar
los desafios inherentes a la ensefianza. Aunque sus escritos se focalizan en
la matemadtica, vemos posible generalizar sus postulados hacia otras areas,
enfatizando su potencial para involucrar al estudiante como protagonista activo en
la construccion del conocimiento. El juego, al situar a los estudiantes en un dmbito
donde resuelven problemas de manera individual o grupal, los habilita a aprender
mediante la accion, consolidando su rol como agentes de su propio proceso. Esta
perspectiva resalta que las actividades situadas permiten concebir al aprendizaje
como el resultado de un trabajo intelectual deliberado: “Los conceptos [...] no son

un bien cultural transmitido hereditariamente como un don o socialmente como
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un capital, sino el resultado de un trabajo del pensamiento, el trabajo [...] del nifio a
través de su aprendizaje” (Charlot, 1986, p. 3).

El juego se vio como un proceso dinamico que emerge de la interaccion entre
el sujeto y su entorno, donde el estudiante procesa activamente la informacion
recibida. Es un nexo entre el pensamiento conceptual y la accion concreta, ya que
sostiene la actividad intelectual mediante representaciones y objetos manipulables
que facilitan tanto el aprendizaje como el intercambio entre pares. El juego se pudo
concebir, entonces, como una herramienta didactica que, al confrontar al estudiante
con problemas especificos, crea posibilidades de experimentacion que convierten la
atencion y la creatividad en experiencia significativa.

Las docentes fueron estableciendo al juego como una experiencia que articula la
participacion, la curiosidad y la capacidad de responder a los desafios desde un lugar
activo y reflexivo. A continuacion, se exponen escenas que ilustran como el juego
fue incorporado como eje del disenio didactico, permitiendo que los estudiantes
se apropiaran de su proceso de aprendizaje mediante la construccion conjunta de
significados y el despliegue de estrategias cognitivas y relacionales.

La primera escena muestra como las maestras crean un juego de recorrido
numeérico en el pasillo de la escuela, donde los estudiantes debian seguir un camino.
Esta dinamica, inicialmente propuesta como actividad dirigida de numeracion,
devino en exploracion espontanea: todos los estudiantes participaron, incluso
aquellos que no lo habian hecho en la actividad inicial, y pudieron interactuar con
los conceptos de forma auténoma. Cuando el recorrido se transtormo en circuito de

carreras, relaté una docente:

Una de las actividades que me dio mas satistaccion fue la pista, porque unimos
distintas dreas: plastica, matematicas y ciencias sociales. Un circuito de nime-
ros que algunos lo caminaban, otros lo recorrian con los autos, otros contaban

mientras lo transitaban.

Este ejemplo ilustra como la flexibilidad en la organizacion del espacio y la disponi-
bilidad de los materiales pueden propiciar aprendizajes mas alld de las estructuras
tradicionales del aula.
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En otro momento, implementaron la rayuela como un recurso lddico para
trabajar el conteo y el reconocimiento de numeros. Si bien ellas jugaron para
mostrar a los estudiantes como se hacia, muchos de ellos exploraron el juego de
formas diversas, otorgandole nuevos sentidos. Algunos reconocieron nimeros, los
rodearon, caminaron en sentido contrario, eligieron casilleros por color o realizaron
conteos en series. Este ejemplo muestra como un juego tradicional puede adaptarse
a un contexto especial.

Otraexperiencia conjuegos tradicionalesllevoaunamaestraadiseflar materiales
especificos para compartir con sus alumnos. Sin embargo, expreso una profunda
frustracion cuando los nifos, en su entusiasmo, manipularon los materiales hasta
romperlos y definio no usar mas esa secuencia. En las reuniones, se considero a este
hecho como parte del proceso de exploracion y experimentacion propio del juego.
Este intercambio permitié comprender que estas instancias iniciales son etapas
del aprendizaje donde se conoce con qué se va a trabajar, a modo de inventario, y
que cada uno tiene sus modos de aproximarse a los materiales. Reconocer el valor
de ofrecer segundas y terceras oportunidades permitié habilitar la promocion de
la curiosidad, despertar la creatividad y, paulatinamente, captar el interés de los
estudiantes por la propuesta.

Surgieron, con el tiempo y la iniciativa, integraciones con otras areas: la
fabricacion de autos de juguete con materiales reciclados se incorporo al proyecto
de tecnologia. La construccion en equipos de estos objetos estimulo la creatividad y
permitio trabajar conceptos matematicos vinculados a cantidad, posicion, tamafio
y forma, en dialogo con contenidos tecnologicos. Los autos encontraron un nuevo
proposito al integrarse al circuito numerado, que ahora se remodel6 y se convirtio en
una pista de carreras. Esta conexion dio lugar a nuevas significaciones, vinculando
areas de aprendizaje diversas y potenciando el sentido del juego como motor de
descubrimientos compartidos.

Como lo expreso una maestra en la propuesta inspirada en la obra de Mondrian,
los estudiantes participaron de una actividad que combiné geometria y plastica
mediante el uso de figuras geométricas de colores. Cada participante recorto piezas
de diversas formas y colores, las cuales se dispusieron en un plano blanco para

disefiar composiciones abstractas. Este ejercicio permitio explorar la relacion entre
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las formas y los colores e introdujo a los estudiantes en el lenguaje artistico, en una
comprension de las posibilidades expresivas de las figuras geométricas. El caracter
ladico de la actividad residio en la libertad creativa que se les ofreci6 a los alumnos
para experimentar con diferentes combinacionesy arreglos, desafiando las maneras
usuales de ensefnar geometria bajo patrones como la simetriay las formas predecibles.
La interaccion con pares y las conversaciones sobre las decisiones compositivas de
cada uno promovieron un intercambio rico en ideas y perspectivas, lo que fortalecio
tanto la creatividad individual como el aprendizaje colectivo. Como cierre, los
trabajos resultantes fueron exhibidos en los pasillos de la escuela. Este gesto otorgo
visibilidad al esfuerzo y la creatividad de los estudiantes al mutar lo cotidiano en
una galeria viva. La exposicion genero un entorno de dialogo entre los participantes
y la comunidad educativa, resaltando el valor de las producciones individuales en el
marco de un proyecto colectivo; ademas otorgo visibilizacion a las practicas que las
docentes estaban desarrollando.

Durante el relato de otra escena, se compartio como el juego habia transtormado
una situacion compleja. En su grupo, un estudiante, que usualmente permanecia
al margen de las actividades colectivas, enfrentaba dificultades para participar
en tareas estructuradas. La docente propuso un juego colaborativo que requeria
resolver problemas matematicos en equipo, donde cada integrante debia contribuir
con una respuesta que permitiera avanzar en el desafio. Al inicio, el estudiante
mostro resistencia y mantuvo una actitud distante. Sin embargo, las reglas del juego,
disefiadas para enfatizar la interdependencia y la cooperacion, generaron un clima
en el que sus compaferos buscaron incluirlo de manera espontdanea. Este gesto fue
posibilitado por un cambio previo en la mirada de la docente, que, a partir de los
encuentros reflexivos, habia comenzado a trabajar en estrategias para fortalecer
los vinculos entre los estudiantes y alentar una grupalidad que atendiera a las
diferencias. Describio como, a medida que avanzaba la actividad, el estudiante se fue
incorporando y encontrando en el juego una zona para expresarse. La flexibilidad
de la propuesta permitio que los tiempos y modos de intervencion se ajustaran a las
necesidades sin perder la esencia de la ensefianza.

Las conversaciones alrededor del juego produjeron muchas conceptualizaciones
en el grupo de trabajo. A partir de estas reflexiones, se implementaron cambios,
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como la creacion de areas flexibles de trabajo para que cada estudiante encontrara,
a su manera, como participar en las actividades disponibles. La importancia de
la exploracion como parte del juego, la posibilidad de readaptacion, la confianza
y la disposicion a asumir riesgos son vistas como elementos para flexibilizar las
estructuras tradicionales del aula, porque brindan confianza en las posibilidades
propias y de los estudiantes, y permiten probar nuevas estrategias. De esta forma, se
crearon dinamicas que pudieron trasladarse a la practica cotidiana.

Conclusiones

La experiencia desarrollada se propuso mostrar que se parte de lo situado, recono-
ciendo que la tarea diddctica debe responder a las singularidades de cada comuni-
dad educativa. La escuela se presenta como un entorno en constante cambio, donde
las tensiones propias del quehacer educativo se convierten en motores para pensar
un cambio posible. Desde esta perspectiva, la tarea docente deja de ser una actividad
operativa para asumirse como una prdctica reflexiva, capaz de cuestionar las con-
diciones que la sustentan, de imaginar nuevas formas de ensefianza y de construir
conocimiento ad hoc.

Los espacios de reflexion se consolidaron como dispositivos para la
transformacion de las practicas y las relaciones institucionales. Estas instancias,
construidas desde la colaboracion, la confianza y la horizontalidad, habilitaron
lo cotidiano, al permitir confrontar y reconstruir los marcos conceptuales que
orientan la ensefianza. Las maestras asumieron un protagonismo basado en la
autoria pedagogica y la autonomia profesional, y lograron configurar propuestas
sensibles a las necesidades del contexto. Esta capacidad, a partir de un dialogo,
refleja la potencia de la actividad reflexiva conjunta como herramienta para superar
resistencias y movilizar dindmicas escolares hacia un cambio compartido. El
dialogo abierto entre varios posibilito que las reflexiones producidas por el grupo
pudieran ser traspuestas a algunas de las definiciones organizativas. Estas docentes
lo concretaron en el disefio de una actividad familiar y en un novedoso acto de

fin de afno. Comentan posteriores situaciones de reconocimiento, curiosidad y
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contagio a otros actores institucionales, lo que les otorgo un lugar en el disefio de
la planificacion institucional de la escuela, que da cuenta de la valoracion autoral y
teorica de las docentes.

La experiencia en Lanus nos acerca la idea con respecto a que los cambios,
inicialmente promovidos por un grupo, buscan su expansion hacia la totalidad de
la comunidad escolar. Sabemos, sin embargo, que en este transito persisten algunas
resistencias, ya que las nuevas dinamicas pueden ser vistas como una sobrecarga oun
cuestionamiento a las maneras consolidadas. Estas tensiones reflejan la complejidad
de sostener procesos de cambio en un sistema que suele estar caracterizado por
inercias institucionales y demandas contradictorias. Estamos convencidas de que
la posibilidad de didlogo reflexivo e intercambio institucionalizado aboga por
la inclusion y la adhesion de otros actores a estos procesos. La incorporacion del
trabajo reflexivo y colaborativo como modelo formativo da lugar a la creacion de
conocimiento docente como principio de accion transformadora que potencia el
trabajo institucional.

Dispositivos como el de nuestra experiencia, al promover un didlogo horizontal
y sostenido, permiten que las docentes confronten las tensiones entre las exigencias
externas y las condiciones reales del aula, entre las demandas institucionales y sus
propias posibilidades de accion. Sin embargo, el alcance de estos espacios plantea
preguntas que desbordan los propésitos diddcticos iniciales: ;Como garantizar que
quienes se sienten ajenos a estos procesos puedan integrarse? ;Qué formas de didlogo
son necesarias para que los procesos de cambio no se interrumpan una vez finalizada
la intervencion? ;Qué movimientos organizacionales resultan imprescindibles para
que la participacion sea genuina?

Estos interrogantes, mds que obstdculos, son puntos de partida para futuras
investigaciones. Laexperienciade Lanusresalta que el camino hacia el sostenimiento
y enriquecimiento de las trayectorias escolares de los estudiantes exige desdibujar
certezas, habilitar nuevas preguntas y habitar la incertidumbre con disposicion
de trabajo conjunto. La articulacion de procesos educativos y la generacion de
aprendizajes significativos requieren tiempo y compromiso para reformular
practicas y representaciones en funcion de las necesidades y potencialidades
de quienes las integran. En este sentido, la reflexion y los procesos colaborativos
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sirven para imaginar y construir colectivamente una posibilidad de ensefianza que
responda, de manera situada y sensible, a los desafios que traen los alumnos.

Este articulo, como parte de un estudio mds amplio, muestra como las
conversaciones entre docentes exceden lo instrumental de la planificacion,
transformandose en espacios que confieren una nueva significacion a la enseflanza.
En estas interacciones emergen sentidos compartidos y saberes construidos en
comun, que habilitan condiciones de colaboracion orientadas aunaaccion educativa
mas consciente y situada para cada alumno en cada grupo. El didlogo entre pares se
consolida como un espacio de construccion donde las palabras organizan y amplian
las posibilidades de intervencion. Disefiar propuestas pedagogicas desde esta logica
es atender las singularidades sin descuidar la socializacion y el estar con otros,
desafiando practicas que relegan la diversidad a los margenes de la vida escolar.

La construccion de una cultura escolar que valore las singularidades de cada
integrante, al tiempo que promueva la transformacion del accionar grupal desde
la riqueza de la diversidad, se erige como un horizonte pedagogico en constante
exploracion. Este enfoque invita a concebir las practicas educativas como
intervenciones cuidadosamente disefladas en colaboracion, donde la enseflanza se
redefinecomounactoprofundamentesituadoydialogado. Lasexperienciasanalizadas
sugieren que repensar las escuelas bajo esta perspectiva implica comprometerse con
el cuestionamiento critico de las practicas instituidas, buscando garantizar que cada
estudiante pueda encontrar un lugar legitimo para transitar su propio proceso de
aprendizaje. Sin embargo, mas que ofrecer respuestas definitivas, este planteamiento
abre interrogantes sobre como las comunidades educativas pueden seguir tejiendo
formas innovadoras de convivencia y ensefianza que celebren tanto la individualidad

como lo colectivo, en un equilibrio dindmico y siempre por construir.
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el logro de objetivos personales y cuantificables. Se hace necesario entonces dar un
nuevo giro que permita el encuentro y el estudio en el trabajo docente.

Palabras Clave
Universidad  docentes e trabajo colectivo

Towards a new turn towards collective teaching work at Udelar-Uruguay: considera-
tions from on disagreements between the aim and dissent

Abstract

The text presents reflections on the transformations in teaching work resulting from
the emergence of neoliberal logic in the university. The University as a space and
time of the common, for collective public study seems to be transforming towards a
corporate model where efficiency, agility and competitiveness prevail. We position
ourselves in the case of the University of the Republic of Uruguay (Udelar), with the
objective of analyzing institutional regulations and movements —from union and to
academic— that have recently emerged as a product of the tensions that are experien-
ced today in the University. We note that the new logics permeate the institutional
organization and teaching work, which is challenged to dismiss the collective and
pursue the achievement of personal and quantifiable objectives. It is then necessary
to give a new turn that allows the encounter and the study in teaching work.

Keywords
University * teachers ¢ collective work
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1. Introduccion

Cuando se pierde toda la poesia
Cuando la gente solo sobreviva
Cuando el cansancio mate la alegria
Seremos una mdquina de trabajar
(Quién va a cantar?

Rubén Rada

El texto presenta algunas reflexiones acerca de las 16gicas sociales y politicas que per-
mean hoy la Universidad y producen afectaciones en los sujetos que la conforman. La
mirada, atendiendo esta convocatoria, es hacia las y los docentes, las caracteristicas
que asume su trabajo y las formas posibles de resistencia y sobrevivencia ante las 10gi-
cas individualistas y neoliberales que de forma soslayada habitan la Universidad.

El interés por el tema surge en un grupo de mujeres, docentes e investigadoras
en el campo de la Educacion Superior (ES), con formaciones disciplinares en las
Ciencias Sociales, Biologicas, Salud y Educacion. Desde formaciones y trayectorias
diversas nos encontramos para pensar en colectivo a partir de las experiencias, de-
sarrollos académicos y preocupaciones por sostener y sostenerse en una universidad
que parece haber puesto en cuestion aquello que le dio forma y origen: lo colectivo.

Provenimos de la Udelar de Uruguay. Fue instalada en 1849, apenas 24 afios
después de que fuera declarada la independencia nacional y fue la inica universi-
dad publica del Uruguay hasta 2013, rasgo que hizo que se planteara que en el pais
durante afios hubo una “universidad-sistema” (Martinez Larrechea y Chiancone,
2021, p. 240) por su alta contribucion al sistema de ES nacional. Si bien tiene un
origen inspirado en el modelo napoleonico de universidad (Oddone y Paris, 2009),
constituyo posteriormente una macrouniversidad (Kerr, 1963). Sus caracteristicas
son compartidas por varias universidades de la region: es publica, autobnoma en su
definicion interna del poder estatal y gobernada por estudiantes, docentes y gra-
duadas/os (Landinelli, 1989). De acuerdo con datos institucionales recientes, en ella
se ofrecen mas de 400 ofertas de grado y posgrado y se nuclean aproximadamente
10.000 docentes y 100.000 estudiantes (Udelar, 2020).
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En este escenario, nuestra intencion en este texto es, desde el caso de la Udelar y
algunas transformaciones recientes que en ella ocurren, reflexionar y poner sobre
la mesa como la logica neoliberal hoy en dia permea o ha irrumpido en lo univer-
sitario y, consecuentemente, afecta, entre otros elementos, lo colectivo del trabajo
docente y responsabiliza al individuo del fracaso o debilidad institucional.

A continuacion, presentamos el posicionamiento teorico desde donde compren-
demos la Universidad de hoy y, en particular, sus implicancias en el trabajo docen-
te. Posteriormente, asumiendo a la Universidad como una institucion compleja -y
mas aun las de modelo latinoamericano-, recopilamos algunas definiciones insti-
tucionales recientes que ponen en juego la dimension colectiva del trabajo docente.
Finalmente, compilamos y analizamos distintas experiencias e investigaciones que,
causadas por movimientos disidentes como respuestas frente a tensiones vivencia-
das en la actualidad, han promovido lo colectivo en y para el trabajo docente. La
recopilacion de los movimientos aqui mencionados responde a una identificacion
de aquellos colectivos que han aparecido en esta escena publica universitaria entre
2019y 2024, que han decidido su accionar de manera deliberativa y participativa y
lo han plasmado en declaraciones o documentos.

2. Concepciones tedricas y cambios sociopoliticos

2.1. Algunas claves teéricas acerca de la universidad
como institucion educativa

En este apartado, la propuesta es presentar la Universidad como una institucion,
como espacio que cuenta con una historia, unas formas de conformarse y estar pre-
sente; y, a la vez, nos permitimos traerla como un espacio, tiempo que provoca la
posibilidad de lo comtn o del encuentro colectivo a partir de las referencias tedricas
de Simons y Masschelein (2014).

Estos autores conceptualizan la Escuela, la Universidad, como un tiempo donde
es posible construir lo comtn, en tanto lo que provoca es la posibilidad de dedicarse,
ocuparse del estudio, crear una temporalidad singular para construir comunidad.
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Una comunidad que se construye en un tiempo y espacio que rompe con lo coti-
diano, con el afuera, y genera igualdad en tanto hay una implicacion compartida
del conocer, comprender y atender el estudio. Lo que une y genera comunidad es el
encuentro posible entre sujetos para estudiar y, para ello, es inevitable contemplar la
dimension colectiva. Es decir, la Universidad invita a formarse, a estudiar y producir
juntos y genera las condiciones para ello. Abre la posibilidad de un estudio publico
colectivo, reunir personas en torno a un tema, a una investigacion, al trabajo en
extension y, desde alli, activa el pensamiento entre docentes y estudiantes, activa
pensar con otros. Hace publico el conocimiento, deja que algo se haga presente ante
otros a fin de que ellos puedan relacionarse con ese saber. Tanto estudiantes como
profesoras/es e investigadoras/es estaran abiertos a una vida experimental; no se tra-
ta solo de producir o transferir conocimientos, sino de ponerlos a prueba; poner a
prueba lo que uno ve y piensa (Masschelein, 2020). Trayendo el pensamiento de-
leuziano, la/el docente va al aula, a un aula plural, a buscar, no a transmitir. Y en esa
busqueda es que se produce lo colectivo, un pensar entre muchos nunca clausurado,
un pensar abierto a otros y otras y desprotegido.

La escuela proporciona la forma (es decir la particular composicion de tiempo,
espacio y materia de estudio que configuran lo escolar) para el tiempo liberado, y
quienes moran en ella trascienden literalmente el orden social (econémico y po-
litico) y sus (desiguales) posiciones asociadas (Simons y Masschelein, 2014). Estar
juntas/os para la suspension es poder construir un tiempo liberado de la produccion
y ocupado en pensar en el presente, es paralizar el pasado para verse a si mismo,
desvinculado del contexto. Desvinculado en tanto permite poder mirar, analizar
y pensar ella/él mismo junto a otras/os, en la posibilidad de didlogo y reflexion que
provoca estar junto a otras personas.

Eso no significa dejar por fuera la sociedad, lo cotidiano, lo politico, lo social, lo
que acontece en el mundo, sino que es permitirse el tiempo para pensar, pensarse y
pensarlo, para construir lo comun a partir de lo que nos encuentra en la Universidad,
es decir, el estudio, la formacion, el contexto sociohistorico en que vivimos. Un con-
texto que podemos mirar, estudiar a partir de la suspension. El estudio, como plan-
tean Simons y Masschelein (2014), es la relacion que se produce con el conocimiento

por el conocimiento mismo. El estudio permite el encuentro entre sujetos en torno
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a la materia de estudio y abordar esta los posiciona en el plano de la igualdad, en
tanto todas/os pueden sentirse convocados y ocuparse de ella. La propuesta de la
Escuela, de la Universidad, es estudiar, formarse a partir de ese tiempo igualitario
y en comun. La Universidad presenta como singularidad que, ademas de formar,
produce conocimiento, trabaja con la comunidad, y ello desde un posicionamiento
donde se comparte y produce conocimiento al investigar y ensefar, al realizar tareas
de extension en un didlogo continuo de hacer y producir juntas/os docentes, estu-
diantes y comunidad.

2.2. Algunas claves acerca de los cambios sociopoliticos
recientes y su aterrizaje en la escena universitaria

En los ultimos anos, y fundamentalmente en la etapa pospandemia, algunas y al-
gunos autores han identificado un momento sociopolitico particular. Nos interesa
recuperar lo planteado por Mouffe (2023), quien caracteriza a este momento como
uno marcado por la desigualdad social, la crisis climatica, la radicalizacion de ideas
y posiciones. Estos elementos ponen en juego a su vez la convivencia democratica
pacifica. En esta etapa, identificada como la “pospolitica”, se plantea la necesidad
de recuperar los afectos y las pasiones en lo politico -entendido en sentido amplio-
para recuperar la calidad democratica. Se cree que uno de los triunfos de la politica
neoliberal ha sido instalar que en la politica toda decision, postura, opinion es es-
trictamente racional, y hemos dejado de lado la construccion colectiva de los afectos
como manera de generar identidad. Adscribimos a la idea planteada por Mouffe de
que involucrarse en los asuntos politicos y publicos y sentirse parte de las definicio-
nes empodera, da seguridad, proteccion y soberania.

Reconocemos que, desdelosafnos ochentadelsiglo XX, delamanodelosdesarrollos
consecuentes del modelo del New Public Managment (NPM, Nuevo Gerenciamiento
Publico) en la region latinoamericana, se pusieron en marcha diversos mecanismos
que cambiaron la ES con el argumento de mejorar la eficiencia y transparencia de los
sistemas (Garcia de Fanelli, 2019), lo que trajo aparejada la inclusion de logicas de mer-
cado dentro de los sistemas universitarios (Ball y Youdell, 2008).
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Mas recientemente se han identificado otras transformaciones vinculadas a las
mencionadas antes. Desde Estados Unidos, Giroux (2018) esbozo el surgimiento
de un nuevo modelo de “universidad corporativa”, proveniente del mundo de los
negocios, caracterizado por una logica individualista y de inmediatez, pérdida del
pensamiento critico, en un contexto de “odio por la democracia” (p. 39), la crisis de
valor de lo publico y desfinanciamiento de las universidades.

Podriamos decir que en las dltimas décadas en distintos paises hubo una trans-
formacion silenciosa de las universidades hacia modelos corporativos donde prima
transmitir que estas instituciones son eficientes, transparentes, agiles y competiti-

vas. En general, Giroux (2018) sefala:

También se ha perdido la importancia de los vinculos sociales, de los modos de
razonamiento colectivo, de las esferas publicas y de los aparatos culturales fun-
damentales para la construccion del Estado social y para la formacion de una

sociedad democratica y sostenible. (pp. 40-41)

Este proceso resulta preocupante en universidades publicas. Si bien se asume que
es el mecanismo actual para obtener apoyos estatales, choca con las tradiciones
universitarias mencionadas, del cultivo del estudio que en ocasiones no tiene una
finalidad instantanea, de constituirse la Universidad como un ejemplo de la vida
democratica plenay plural y una fuente de ascenso e igualdad social (Collini, 2012).
Mas que una fuente de ascenso social, hoy tendriamos que pensar una formacion
universitaria que habilite al sujeto a transformar su existencia; es decir, una forma-
cion que produzca procesos subjetivantes. Una formacion que posibilite al sujeto
descubrir el mundo y descubrirse a si mismo en el mundo, en donde todas y todos
—-docentes y estudiantes- se rednan en torno al conocimiento para ir problemati-
zandolo, poniéndolo a prueba, redescubriéndolo y, a su vez, para ir descubriéndose
a si mismos cada vez (Esteban, 2018).

Berg y Seeber (2022) recuperan la idea del modelo de universidad corporati-
va en su libro titulado The slow professor: desafiando la cultura de la rapidez en la
academia. A través de un ensayo en el que recorren diversos aspectos de la vida

universitaria, describen la acumulacion de tareas, las 10gicas de produccion contra
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resultados cuantificables, la hipercomunicacion y como el ajetreo permanente
pone en riesgo la esencia de la institucion universitaria: el pensamiento critico y
la cultura del estudio.

En este sentido, Berardi (2007, 2017) también advierte sobre el debilitamiento
del pensamiento critico y la instalacion de la aceleracion en nuestra vida cotidiana
y, por tanto, en el estudio. Aceleracion dada por la continua exposicion al mundo
videoelectronico (celulares, computadoras, television). De ahi dira que asistimos o,
mas bien, las nuevas generaciones post-alfa, asisten a una mutacion cognitiva que el
semiocapitalismo esta produciendo. Mutacion que instala cierta incompatibilidad
cognitiva con la temporalidad historica. Mutacion que da cuenta que el contacto
afectivo ha sido sustituido por flujos de informacion veloces y agresivos a través de
las maquinas. Se enrarece el contacto corporeo y afectivo, se modifican las formas
de comunicarnos, se somete la mente a la aceleracion de los estimulos (Berardi,
2007) y dira que los humanos no podemos “intensificar la experiencia” al ritmo
del ciberespacio (Berardi, 2017, p. 51). Por tanto, la aceleracion empobrece la expe-
riencia, asi como reduce la sensibilidad. Nos preguntamos qué sucede en el espacio
universitario ante estas transformaciones, un espacio donde la experimentacion
compone al estudio, donde el pensamiento critico y el posicionamiento situacional
e historico constituye al ser universitario, donde la sensibilidad y los afectos hacen a

la formacion, a la construccion de la existencia de cada quien.

3. Miradas recientes al trabajo docente

Deciamos antes que hoy en dia hay una serie de l6gicas sociales y politicas que se
cuelan en el dmbito universitario. Una de esas logicas y cambios tiene que ver con
las transformaciones en el mundo del trabajo. Transformaciones, como dijimos, que
se viven no solo en el trabajo docente y que se visualizan desde esferas culturales,
interpelandonos, mostrandonos desde afuera los problemas internos. El 1 de ene-
ro de 2024 la revista The New Yorker publicaba en su portada una imagen titulada
“El plazo” -The dead line. Se muestra alli —-no casualmente, quizds- a una mujer, en
apariencia joven o de mediana edad, sentada en su computadora, trabajando, sola
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—acompafada por un gato-, mientras en el mundo exterior se daban los festejos de
fin de aflo. Se muestra una papelera desbordante, una cascara de banana en una
taza, mientras la protagonista mira por la ventana como otros festejan, mientras
ella trabaja (Figura 1). Esta escena podria ser representada, aunque no solamente,
por una trabajadora docente universitaria, una trabajadora del ambiente académico,
que trabaja sola, en su casa, mientras en el afuera ocurren cosas relevantes, en un

desdoble de las dimensiones de tiempo y espacio que se vive en soledad.

Figura 1

T H E JAN. 16 8, 2024

Portada de la revista The New Yorker (1 de enero de 2024) https://www.newyorker.com/

magazine/2024/01/01

Desde el ambiente cultural, hemos asistido también en los ultimos afos a produc-
ciones cinematograficas que especificamente tratan lo que ocurre a nivel individual
y colectivo en la escena universitaria y la tarea docente. Este es el caso de la pelicula
argentina Puan o de la serie estadounidense The Chair, que conjugan los vaivenes
que ocurren en la academia cuando hay tensiones entre seguir objetivos personales
y desarrollar acciones colectivas.
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Mas alla de estos elementos provenientes de la cultura general, desde la pro-
duccion académica en educacion mucho se ha generado en torno a los temas del
trabajo docente.

Relacionado al modelo de universidad corporativa, Giroux (2018) sefiala:

En muchos cuerpos de profesores reina la desmoralizacion ante la creciente pér-
dida de derechos y de poder. Por otra parte, un profesorado débil se traduce en
un profesorado gobernado por el miedo mds que por las responsabilidades co-
munes, vulnerable a las tacticas de hostigamiento laboral, como el aumento de

la carga de trabajo, el paso de la contratacion indefinida a la temporal [...] (p. 45)

Esto ha dado paso a “empresarios académicos” (Giroux, 2018, p. 46), desinteresados
por lo general y colectivo y preocupados por su superacion personal, lo que pone en
riesgo en muchos casos la mision de la Universidad.

Berg y Seeber (2022), con relacion al trabajo docente, notan la falta de genera-
cion de colectivos, mostrando que hoy en dia en muchas universidades las oficinas
de profesoras/es estdn vacias—-o ni siquiera se cuenta con sitios para el encuentro
docente-y se convierten en “lugares fantasmales” (p. 126). Adicionalmente, la pér-
dida de lo colectivo en beneficio de la persecucion de objetivos personales y supues-
tamente cuantificables ha traido un aumento en las problematicas de salud y, en
particular, de salud mental entre el cuerpo docente.

Parafraseando a otros autores, Esteban (2019), en su libro La Universidad light, re-
lata que las y los docentes universitarios hoy coordinamos acciones aisladas mas que
trabajar en equipos, y eso repercute en la formacion que se ofrece. La Universidad de
la inmediatez, light, deja a criterio personal la posibilidad del encuentro, porque ese
encuentro distrae, nos hace distraernos de los objetivos individuales.

A esto se suma que el aumento en la matricula estudiantil, junto con la dismi-
nucion del financiamiento -en particular estatal- del sector, a lo largo y ancho del
globo, llevan a que cada vez mas las aulas estén masificadas. Las y los docentes de-
ben enfrentarse a grupos mas diversos, mds numerosos, lo que también nos lleva a
suponer una posible disminucion salarial en términos comparativos con situacio-
nes previas (Giroux, 2018).
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Estas caracteristicas ubican a las y los docentes en la tension entre su deseo de
ensenar, investigar, hacer extension y el desgaste que lleva mantenerse en el siste-
ma. El sujeto, de forma inconsciente, se ha apropiado y reproduce las l6gicas del sis-
tema en sus prdcticas. A su vez, en el docente se producen sentimientos y exigencias
que afectan su subjetividad y sus formas de permanecer.

El agotamiento, soledad, angustia, estrés (Ruiz et al., 2022) son sentimientos que
acompafian al docente ante la deuda continda, lo que no ha hecho y debe hacer, no
ya para seguir su carrera docente sino para permanecer. Una exigencia y responsabi-
lidad que implanta el sistema, pero que el individuo vive como personal, como una
aspiracion propia (Han, 2012). Achilli (2004) hablara del temor a desaparecer, de la
competitividad que se genera entre los sujetos y de la construccion de un contexto
amenazante, peligroso e incierto. Berg y Seeber (2022), a su vez, mencionan la ver-
glienza académica, refiriéndose a la sensacion de no ser suficientemente merecedoras/
es de estar en la academia y a que se exige cada vez mads mads. Asi, la/el docente piensa
y siente que no estd a la altura, y que lo que hace no es suficiente (Bergy Seeber, 2022).

Varias y varios autores latinoamericanos (Sisto, 2012; Walker, 2016; Ruiz et al.,
2022; Solares y Vera, 2023; Lenta et al., 2024) traen la diversificacion, la intensifica-
cion y la individualizacion como procesos caracteristicos de la docencia universi-
taria hoy, junto a la profundizacion de la precarizacion laboral. Caracteristicas que
producen formas de habitar la Universidad y construir sus prdcticas docentes. La
diversificacion refiere al abanico cada vez mas grande de tareas a desplegar, la in-
dividualizacion, el trabajo en solitario como producto del sistema meritocratico, la
ausencia de tiempo para lo colectivo y la intensificacion a disponer de menos tiem-
po, dadas las multiples tareas. El tiempo es una constante y es el de la urgencia y la
instantaneidad, que poco permite reflexionar y encontrarse para pensar. La indi-
vidualizacion viene a profundizar este distanciamiento de las y los otros y situar al
docente en la competencia, en la vivencia de otros sujetos como competencia, lo
cual refuerza la tendencia a la ruptura de lazos colectivos, institucionales. La preca-
riedad, tema que hoy en dia es de significativa atencion y preocupacion por parte de
la comunidad universitaria, se refiere a las formas de contratacion y a la desigualdad
de los salarios universitarios, lo que expresa no solo la inequidad salarial sino tam-
bién la falta de reconocimiento de las y los docentes acerca de su trabajo académico.
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Estos elementos, a su vez, se ven acompafiados por la incertidumbre y la flexibilidad
laboral, en tanto contrataciones a término y temporalmente de corta duracion.

Como consecuencia de estas situaciones, en los ultimos afos se han registra-
do en el mundo movimientos de lucha o reivindicacion conformados por docentes
pertenecientes a los cargos de inicio, ayudantes, asistentes, estudiantes de posgrado,
que se encuentran en situaciones de precariedad laboral, con salarios bajos, con-
tratos a término, pocas expectativas de continuidad o ascenso y dependencia de
financiamientos contingentes. En estos ultimos afios, en Argentina, el movimien-
to estudiantil universitario y cientifico ha sido un actor clave en la defensa de las
universidades, la educacion publica y el sistema cientifico, con la toma del Conicet
durante la gestion Macri, y hoy en dia con la toma de las universidades. Estas mo-
vilizaciones no solo se vieron en América Latina, sino que, en EEUU,! trabajadores
y estudiantes de las universidades se han organizado por mejoras salariales y en las
condiciones laborales. Mas recientemente se han realizado acampadas en universi-
dades en contra de la intervencion de Israel en Gaza,? que, de otro modo, también
ponen en escena la reivindicacion de la mision universitaria de reclamo social.

Desde otro ambito, el Espacio Latinoamericano y Caribeilo de Educacion
Superior (Enlaces), red de redes de universidades de América Latina y el Caribe in-
tegrada por consejos de rectores, asociaciones docentes y estudiantiles), en su do-
cumento elaborado en 2021 de cara a la III Conferencia Mundial de Educacion
Superior, hace referencia al “trabajo decente” en las universidades de la region y en
la necesidad de mejorar las condiciones de trabajo (Enlaces, 2022).

En un trabajo hecho por varios autores de renombre del campo educativo, Apple
et al. (2022) mencionan justamente a los colectivos docentes, y en particular sindi-
cales, como un lugar desde el cual hacer frente a los desafios de la ES del siglo XXI
-dados, por ejemplo, por la desigualdad y la pérdida de valores democraticos- y
mencionan como en distintas partes del globo se estdn registrando, en efecto, resur-

gimientos de estos grupos.

1. https://www.theguardian.com/us-news/2022/dec/10/university-of-california-strike?CMP=Share_AndroidApp_Other

2. https://brecha.com.uy/una-luz-de-esperanza/
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Lenta et al. (2024), quienes investigaron el trabajo docente al final de la pan-
demia, plantean la importancia del trabajo colectivo para hacer frente al escenario
pospandemia. Su fundamentacion proviene de entender que este tipo de trabajo
colectivo oficia de sostén ante las tareas y posibles dificultades, asi como de elabora-
cion de experiencias, marco y limite ante la organizacion del trabajo. Por otra par-
te, dichas autoras, tomando a Berardi (2022), expresan que la dimension colectiva
permite sostener las afectaciones emocionales que el trabajo actual despliega en las
y los docentes.

Ante este escenario universitario y docente en la Udelar, se han registrado dos
tipos de movimientos: oficiales, de cambios en el deber ser docente, y disidentes, en
respuesta a las tensiones experimentadas por las y los docentes en el trabajo actual.
Sobre esto trata la proxima seccion.

4. El caso de la Udelar: normativas
y movimientos disidentes

4.1. Mision historica institucional y normativa reciente

Aligual que otras universidades publicas, estatales, de la region y de otras partes del
mundo, la Udelar tiene su mision institucional plasmada en la normativa que defi-
ne las caracteristicas de la institucion, sus funciones, su forma de gobierno y de elec-
ciones, entre otros aspectos. La Ley Organica, dice en su articulo 2 (Ley Nacional N°
12.549, 1958):

La Universidad tendra a su cargo la enseflanza publica superior en todos los pla-
nos de la cultura, la enseflanza artistica, la habilitacion para el ejercicio de las
profesiones cientificas y el ejercicio de las demads funciones que la ley le enco-
miende. Le incumbe asimismo, a través de todos sus 6rganos, en sus respectivas
competencias, acrecentar, difundir y defender la cultura; impulsar y proteger la
investigacion cientifica y las actividades artisticas y contribuir al estudio de los

problemas de interés general y propender a su comprension publica; defender
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los valores morales y los principios de justicia, libertad, bienestar social, los de-

rechos de la persona humana y la forma democratico-republicana de gobierno.

Asi, de acuerdo con nuestra interpretacion, entre otros elementos y considerando al
cogobierno como valor institucional, esta ley deja claro que uno de los objetivos ins-
titucionales tiene que ver con promover la vida en democracia, el bienestar y los de-
rechos, elementos que necesariamente implican la discusion y el trabajo colectivo.

No obstante las definiciones plasmadas en esa norma que tiene ya mas de medio
siglo pero que sigue vigente, tras largos aflos de discusion,® en 2021 se implemento en
la Udelar -no sin dificultades- el nuevo Estatuto Personal Docente (EPD). Se llego a su
conformacion como necesidad de poner pautas comunes en el trabajo docente, ya que
convivian hasta ese momento multiples formas de contratacion, de régimen horario,
de funciones a realizar, entre otros. Hoy en dia continua el proceso de implementa-
cion, adecuacion y difusion de sus alcances. Se definen alli cudles son las funciones
sustantivas que hacen a la docencia universitaria, cudles son las tareas que se esperan
en cada uno de los niveles del escalafon docente de acuerdo con la carga horaria y tipo
de contrato. Como dijimos, tras varios afios de discusion, pero también luego de llegar
a consensos que permitieron que la norma fuera aprobada en el Consejo Directivo
Central de la Udelar -6rgano de decision maximo, presidido por el rector e integra-
do por todas y todos los decanos, docentes y estudiantes-, atin restan definiciones,
particularmente lo que se espera de las y los docentes con dedicacion exclusiva. El
régimen de dedicacion total, como se llama en la Udelar, implica que las personas que
lo poseen reciben un complemento salarial por esa alta dedicacion, bajo la cual deben
cumplir un plan de actividades y no pueden percibir otros salarios.

Interesa remarcar que en la Udelar todos los cargos docentes -interinos, efecti-
vos, desde los puestos de ayudante hasta profesores titulares- deben someterse cada
cierto tiempo a renovaciones docentes. Es decir, en periodos que van desde uno a
cinco anos en funcion del tipo de cargo cada docente deben presentar un informe de
actividades realizadas y solicitar su renovacion de cargo, que es tratada en distintos

3. https://ladiaria.com.uy/educacion/articulo/2017/10/estatuto-del-personal-docente-y-funciones-universitarias/
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€asos por su superior jerarquico, por comisiones, y aprobada, o no, finalmente, en
todos los casos por consejos directivos cogobernados.

Una de las cuestiones que el EPD hace es normalizar a nivel de toda la Udelar -es
decir, de 10.000 docentes- lo que se pretende en cada cargo docente. Por ejemplo, se
define a partir de qué nivel del escalafon se espera o se exige que las y los docentes
tengan posgrado completo. Como es razonable, esto ha generado que un camulo
que ocupa ya posiciones docentes de cierto nivel, pero no tenian posgrados comple-
tos, acelerara su camino o buscara espacios para realizarlo y poder renovar su cargo.
Esto es considerado, a nuestro juicio, como una pequefia muestra de como, si no se
realizan ciertos apoyos grupales o institucionales, si no hay un giro particular en la
realizacion de estas acciones, recae en las personas la responsabilidad de adecuarse y
llegar a cumplir lo que se pretende en la normativa, dejando de lado tareas colectivas
que no tienen un rédito personal inmediato en estos marcos.

Como otro aspecto nuevo, el EPD indica en el capitulo de evaluacion docente:
“En la evaluacion de la actividad docente se debe considerar en forma cualitativa
e integral el desempefio del docente...” (art. 62, p. 19) y, con respecto a la finalidad
de la evaluacion, se sefiala: “Los informes de evaluacion colaboraran con la mejora
sistematica de la calidad del desempenio de los docentes en el cumplimiento de sus
funciones” (art 63, p. 19). Nos preguntamos: ;Como se llevard a cabo este enfoque?
({Qué quiere decir evaluar el desempeno docente? ;Es un término que proviene de
la 16gica managerial? Las y los docentes hemos sido historicamente evaluados; es
decir, valorados por estudiantes en el aula, por la produccion de conocimiento, por
la puesta a prueba de esos conocimientos en la comunidad académica, por los apor-
tes a la comunidad en el trabajo en extension. Fardella et al., (2015) plantean que la
evaluacion por desempefio se corresponde al NPM, promoviendo estandares que
definen acciones competentes e incompetentes, estrategias de pago dependientes de
resultados, diversas formas de contratacion flexible y promocion de determinados
prototipos de profesional académico:

Este nuevo perfil profesional establece un marco de inteligibilidad en el que el
académico debe adecuar sus practicas y releerse desde alli. Para vivirse y leerse

a si mismo como un académico ad hoc a los nuevos tiempos universitarios, se le
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demanda que se relate a si mismo y a su trabajo en los términos propios de la gra-
matica del NPM. Asi, finas categorias y sutiles prescripciones funcionan como

discretas formas de cooptar la identidad de los académicos. (p. 1.628)

Los docentes como sujetos reflexivos de nuestra universidad, como sefialan Fardella
y et al. (2015), ;despliegan resistencias y acciones, que se silencian y soslayan desde
las l6gicas mercantiles y que se asoman o emergen desde 16gicas colectivas e histori-
cas, en torno a qué significa ser un académico, un docente y qué tareas les dan esta
identidad laboral?

4.2. Movimientos disidentes

Hace unos anos vienen gestandose diversos movimientos desde estructuras docentes
y/o gremiales de la Udelar con el fin de reconocer y generar posibles alteraciones en
las formas que viene adquiriendo el trabajo docente. Movimientos que surgen desde
iniciativas sociales y gremiales que permiten desplegar actividades, pero también in-
vestigaciones, relevamientos y documentos que promueven aventurarse a pensar y
construir una docencia que irrumpa y resista las nuevas logicas neoliberales que toman
forma en la Universidad. Para los fines de este trabajo, consideramos los movimientos
que han aparecido en la escena general de la Udelar con algun tipo de posicionamiento
deliberado, participativamente y comunicado a través de declaraciones o plataformas
escritas entre 2019 y 2024. A continuacion, nos interesa detenernos en estos ejemplos
para intentar comprender qué estd pasando con el trabajo colectivo en la Udelar.

En marzo de 2019, la Asociacion de Docentes de la Universidad de la Republica
de la Facultad de Psicologia (Adur-Psicologia) se declar6 en conflicto y asamblea per-
manente con paro activo. Paro que se sostenia en que la Facultad se enfrentaba a
enormes desafios, producto de las condiciones de numerosidad y las limitaciones
presupuestales. Mientras el nimero de docentes de la Facultad no se habia incre-
mentado, mas bien descendia con el tiempo, el nimero de estudiantes de grado y
de posgrado crecia sin cesar, llevando a que la razon entre cantidad de docentes y
numero de estudiantes fuera una de las mas bajas de la Udelar. A modo de ejemplo,
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en 2017, se contaba con 282 docentes para 12.983 estudiantes de grado; mientras
que, en 2019, el numero de docentes era de 271 e ingresaban 2.184 nuevas/os estu-
diantes de grado (Udelar, 2018; Adur-Psicologia, 2019). Se decia en la Declaracion de
la Asamblea Permanente, Adur-Psicologia (18 de marzo 2019):

Esto, junto con la diversificacion de la propuesta formativa y las actividades
académicas y de gestion de los y las docentes, compromete las condiciones ade-
cuadas para el desarrollo de la ensefianza, la extension y la investigacion, in-
crementando abrumadoramente la carga de trabajo y llevando a un modo de
funcionamiento de la institucion que nos coloca en el limite de nuestras capaci-

dades laborales y personales. (p. 1)

Se pensaba en la urgencia de transformar las practicas, asi como en la necesidad de un
proceso colectivo orientado a la reflexion institucional en torno al ejercicio cotidiano
deladocenciay ala creacion de un proyecto ético-politico de Universidad cuyo carac-
ter fuera, necesariamente, colectivo. Se busco, entre otras acciones, el asesoramiento
legal respecto a los derechos del trabajador-docente, fortalecer al colectivo docente y
desplegar la lucha por “recursos” docentes como prioridad institucional, junto a un
trabajo intergremial (estudiantes y funcionarias/os administrativos y de servicio).

En 2020, se despliega a raiz de una convocatoria institucional el proyecto de in-
vestigacion: “Experiencia de ensefianza de los docentes universitarios”, en el contexto
social e institucional actual (Ruiz et al., 2022). Este proyecto tiene su emergencia en
los sucesos acaecidos en el paro activo de Adur-Psicologia 2019, que produjo la inquie-
tud de investigar sobre la experiencia docente en otras facultades de la Udelar. Nos
abarcaba la pregunta: ;como estaban viviendo las y los docentes las transformacio-
nes académicas actuales? La teoria nos permitio pensar los procesos de privatizacion

endogena y del capitalismo académico* que estaban afectando a otras universidades

4. Si bien el uso de este término representa una conceptualizacion en si misma, adscribimos aqui a lo
planteado por Brunner et al., 2019; entendemos que la utilizacién del enfoque del capitalismo académico
en nuestra region se enfoca en la neoliberalizacion de la educacion superior, corriendo los limites entre
mercado, Estado y organizaciéon académica y socavando los modelos de universidad mas tradicionales.
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latinoamericanasy del resto del mundo, asi como a la Universidad publica en Uruguay.
Esta investigacion muestra paradojas que atraviesan al cuerpo docente, claves para
entender el mundo académico de hoy. Las y los docentes no pueden escapar a los tiem-
pos que viven, pero, igualmente, fugan, buscan intersticios donde posicionarse y re-
sistir el embate de tiempos acelerados, de la gestion como nuevo “fin” universitario
que absorbe su tiempo y los sitia en un “tiempo perdido”, de la sobrecarga que sus
cuerpos y mentes sostienen ante la diversificacion de su tarea. Sobrecarga que precari-
za sus vidas. Se sitian entre el querer ser y el deber hacer docente, entre el mandato a

individualizar su vida académica y la afiloranza del espacio colectivo.

Los ylas docentes demandan parar y sostenerse a si mismos en un “saber parat”;
tiempos de extrafiamientos de si; tiempos con espesor para investigar y ense-
nar, hacer extension y formarse. Tiempos que den espacio a su vida laboral y a
sus otras vidas (familiar, comunitaria, cultural, lidica, politica, artistica), a su
integralidad como personas [...] Tiempos y espacios para pensar, lugar para lo

colectivo, estar-entre-otros plurales, entre-tiempos (Ruiz et al., 2022, p. 136).

Son indicios de formas alternativas que emergen en la cotidianeidad universitaria
dando cuenta de otras maneras de estar en la academia. Si bien el capitalismo acadé-
mico busca instalarse, “choca con viejas y nuevas formas de pensar y llevar adelante
la ensefanza, la investigacion, la extension. No ha logrado colonizar por completo la
vida docente, convive y tropieza con fuerzas identitarias vivas, creativas y escurridi-
zas” (Ruiz et al., 2022, p. 136). Hay micro-respuestas, respuestas infinitesimales que
buscan reparar el dafio al y del colectivo. Si bien no sabemos como desenredar los hi-
los del capitalismo académico, como construir nuevos horizontes de sentidos, como
producir lo colectivo, hay pequefias acciones para salir del tiempo utilitario y habitar
una universidad ligada al estudio y la transformacion. Salir a la busqueda de lo colec-
tivo ligandolo al cuidado de si con otras y otros, dar lugar a una politica que integre los
afectos, producir pensamiento en compaiiia, provocar historicidad (Ruiz et al., 2022).

En ese sentido, pareceria que el aula se ha vuelto un territorio que mitiga el ma-
lestar docente, mitiga las tensiones y dolores vividos en otros espacios docentes. La

ensefanza se vive como el lugar de un vinculo placentero que rescata al docente de
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aquellos otros territorios y escenas universitarias que lo estresan y angustian. Alli se
puede ser uno mismo como académico, uno mismo con los otros estudiantes y con
el saber. Un espacio de estudio, distension, disfrute y creacion, junto a la investiga-
cion y la extension (Ruiz et al., 2022).

En 2022, en el marco de la negociacion presupuestal, emergio dentro de la Adur
un “movimiento de grados 1 y 2”° (ayudantes y asistentes, cargos de inicio de la
carrera y estructura docente de la Udelar). Como se menciono en un apartado ante-
rior, la emergencia de este colectivo va de la mano con manifestaciones de jovenes
docentes e investigadoras/es registradas en otras partes del mundo como respuesta
a las nuevas logicas universitarias. La primera asamblea nacional de grados 1y 2
constituyo un hecho historico en la Udelar y en el pais, nucleando a mds de 500
docentes, con mayoria de identidades femeninas. En la actualidad, este colectivo
continda activo, ha realizado diversas instancias de didlogo, talleres de discusion y
debate y producciones variadas.

Interesa aqui traer algunos resultados de una encuesta realizada por Adur, di-
rigida a docentes grados 1, 2 y contratados. Sobre 1.100 respuestas, destacamos
algunas caracteristicas generales y otras respuestas relacionadas a la implemen-
tacion del EPD. En lo general, es importante saber que el 56% de las personas que
respondieron, docentes de inicio en la carrera académica de la Udelar, cuentan que
tienen otros trabajos remunerados, principalmente (el 92%) fuera de la Udelar. A
su vez, entre las personas que tienen otra actividad remunerada, el 90% declara
que la tiene porque el salario universitario es insuficiente. Con respecto al nuevo
estatuto, menos de la tercera parte, el 30% de las y los docentes de inicio, tiene
conocimiento sobre su alcance y contenidos. Hay 422 personas que declaran que
el EPD afecta su situacion laboral, siendo significativo que el 40 % entiende que
los cambios que conlleva esta normativa incrementaran su incertidumbre laboral
en los proximos afios y el 42% cree que este cambio la/o perjudica (Adur, 2024).
Nos preguntamos asi, ante esta situacion, cual es el margen que tienen las y los

5. https://ladiaria.com.uy/educacion/articulo/2022/11/mas-de-400-docentes-grados-1-y-2-de-la-udelar-se-
reunieron-en-una-primera-asamblea-nacional-para-analizar-la-situacion-de-precarizacion-laboral/
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docentes de inicio para realizar acciones colectivas, para priorizar lo colectivo en
vez de perseguir sus metas individuales para adecuarse a las nuevas situaciones la-
borales. Siguiendo a Giroux (2018) y Berg y Seeber (2022), de manera sutil la apues-
ta por lo colectivo hipoteca el futuro personal.

En esta misma linea, la Asociacion Uruguaya de Posgraduandas y Posgraduandos
(AUPP) se habia conformado en marzo de 2021. Cuenta hoy en dia con alrededor de
400 afiliadas/os dentro y fuera del pais. Sus principales objetivos son reivindicar el tra-
bajo de investigacion que se realiza durante la realizacion de maestrias y doctorados, el
cual en Uruguay esta desvalorizado y desregulado -a modo de ejemplo muchas becas
de posgrado no cuentan con seguridad social. Enfatizan que la investigacion es “una
actividad que se realiza en colaboracion e implica una estructura de recursos humanos
con distintos niveles de experiencia que realizan distintas tareas” (AUPP, 2022, p. 1).

En un encadenamiento de sucesos, Adur-Central de la Udelar organizé un ciclo de
debates como espacio de pensamiento colectivo, incorporando el movimiento de los
docentes grados 1y 2, la tematica del capitalismo académico y privatizacion de la vida
universitaria en donde se plasma, en parte, el conocimiento producido en el proyecto
de investigacion antes mencionado. A partir de este ciclo de debates, luego se desarro-
llan talleres con docentes agremiadas/os de las distintas facultades de todo el pais para
preguntarse sobre lo que le pasa en la cotidianeidad de su trabajo académico. Se busca
reconocer las condiciones de trabajo, asi como las practicas docentes en un contexto
marcado por procesos de mercantilizacion del conocimiento. Se da lugar a un proceso
reflexivo-colectivo que habilita repensar formas alternativas de estar en la docencia
universitaria, implementar un curso de accion para ir superando esas condiciones la-
borales y sus condicionantes. Se busca instalar en las y los docentes una conversacion
eminentemente colectiva. Desde el gremio, entre docentes, se piensan las condicio-
nes de trabajo. Se reflexiona sobre las condiciones desiguales en los cargos, la carrera
docente, la individualizacion del trabajo académico, la investigacion como clave me-
ritocrdtica, los derechos de las y los docentes en tanto trabajadores, la intensificacion
del trabajo universitario, la precarizacion del trabajo, el estrés y la salud mental de las
y los docentes, 1o que el EPD provoca, entre otras claves tematicas.

Nos interesa, llegado este punto, hacer un paréntesis en nuestro andlisis para reca-
pitular que hay algunos temas sobre los que se han generado producciones académicas
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en este momento con relacion al trabajo docente en la Udelar, como es la evaluacion de
lainvestigacion. Un estudio reciente de Sutzy Gras (2024) brinda datos de una encues-
tay entrevistas realizadas a 3.482 investigadores/as en Uruguay. Es sugestivo que el 77
% de las personas que respondieron a esa encuesta dice que no estd de acuerdo con que
los criterios de evaluacion vigentes garanticen la objetividad y que deban permanecer
como estan. Nos interesa recuperar algunas voces que recogen las investigadoras res-

ponsables de ese trabajo y explican, al menos en parte, el por qué de este desacuerdo:

Creo que la evaluacion es demasiado individual y deberia incluir elementos mas
colectivos. [...]. Me preocupa el aspecto competitivo de la evaluacion que a veces

genera practicas que van contra la colaboracion.

El actual sistema de evaluacion esta basado en el individuo y no valora el trabajo
en equipos. [...] Uno de los aspectos en los que habria que innovar es en como
mejorar la evaluacion de forma de fomentar la conformacion de equipos que

aprendan a compartir saberes y equipamientos (Sutz y Gras, 2024, p. 122).

Nos interesa asi plantear el desencuentro que existe entre el sistema de evaluacion
que existe, el sentir docente y las tareas que efectivamente se tienen que realizar,
preguntandonos una vez mas donde puede quedar espacio para desarrollar acciones
colectivas en la Universidad actual.

Otro movimiento reciente, identificado en colaboracion entre académicos y re-
presentantes gremiales de Uruguay y Argentina, fue el ciclo de debates organizado
en 2023 por la Adur, titulado “Ciclo de politica universitaria: en defensa de la uni-
versidad publica y el trabajo docente”. Este espacio busco visibilizar, sensibilizar y
reflexionar con las y los docentes de la Udelar sobre temas vinculados a sus condi-
ciones de trabajo y la privatizacion de la ES. Se abordaron conceptualizaciones del
sujeto docente, del académico como trabajador, desde una mirada regional y desde
la subjetividad docente en un contexto de precarizacion. A su vez, se contemplo la
situacion actual de inequidad racial en el mundo académico.

Es posible identificar como el enfoque del NPM, los procesos de privatizacion de

la ES, la instalacion del sistema meritocratico en la Universidad y la precarizacion
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del trabajo docente atentan contra el trabajo colectivo en tanto la sobrevivencia y la
conservacion del trabajo implican una carrera individual y competitiva.

A su vez, se identifican otros movimientos que desde la apuesta a lo colectivo bus-
can fortalecer algunas problematicas presentes actualmente en el escenario universi-
tario. Es decir, la expresion de lo colectivo como defensa y valorizacion de poblaciones
que historicamente han sido postergadas. En este caso, tomamos como ejemplo el
grupo conformado recientemente: Centro de Estudios Interdisciplinarios Feministas
(Ceifem). Estanueva figura dentro del esquema institucional cumple con las funciones

universitarias definidas en clave interdisciplinaria y, a su vez, tiene como propdsito:

Fortalecer los estudios feministas en la Udelar, desarrollar proyectos participati-
vos y colaborativos con organizaciones de la sociedad civil para la construccion
de saberes compartidos, generando nuevas lineas de investigacion e interven-
cion, constituirse como centro de referencia para la comprension publica de te-

mas de interés general, ofrecer formacion en estas lineas.®

También crearon un Observatorio para la Igualdad de Género en la Udelar que permite
analizar desde una perspectiva feminista la informacion generada por la Udelar respecto a
las desigualdades en el dmbito académico.” Es decir, la conformacion de un centro que,
desde la apuesta a lo colectivo, busca promover y fortalecer el lugar de las mujeres y
trabajadoras de la Udelar, dando valor a sus posibilidades de crecimiento y desarrollo
profesional y abarcando diferentes enfoques y abordajes de la problematica de género.

5. Conclusiones

Como mencionamos al inicio del texto, nuestro objetivo era poner sobre la mesa, en

debate, como algunos cambios que hoy en dia se presentan en planos sociopoliticos

6. https://www.ceifem.ei.udelar.edu.uy/quienes-somos/

7. https://www.ceifem.ei.udelar.edu.uy/quienes-somos/
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generales entran, permean, se espejan en las logicas universitarias y afectan, entre
otros aspectos, a lo colectivo en y para el trabajo docente. Advertimos, a su vez, que
cuando el espacio colectivo para el trabajo docente se ve mermado o interrumpido
por otras urgencias institucionales y personales se socava una de las misiones princi-
pales y fundantes de la institucion universitaria. Asi, de algin modo la intrusion de
las logicas neoliberales es particularmente grave en la Universidad, generando que se
pierdan espacios de pensamiento critico y debate y trabajo colectivo. Compartimos
asi las logicas identificadas por varios autores con relacion a los cambios que se dan
hoy en dia en la ES en general (Giroux, 2018; Apple et al., 2022), en las misiones uni-
versitarias (Esteban, 2018) y en la labor docente (Berg y Seeber, 2022).

Nos posicionamos desde una perspectiva particular sobre el cambio actual en
las universidades para, desde el caso de la Udelar, identificar algunos desencuen-
tros entre el deber ser, la normativa universitaria docente actual y movimientos
disidentes que han surgido en los ultimos afios como respuesta a los nuevos esce-
narios universitarios.

Las nuevas logicas universitarias nos obligan en ocasiones a perseguir objetivos
personales, de manera individual, con escaso tiempo, y con un cimulo de tareas que
solo va en aumento. Creemos que hace falta un giro, generando cambios, estrategias
de sostén y apoyo a los actores y colectivos institucionales frente a estas nuevas 10gi-
cas, para que podamos proseguir las definiciones institucionales historicas que dieron
origen a nuestra institucion, de asumir a la Universidad como escuela de pensamiento
critico, escuela democratica. El escenario actual tensiona al docente a definirse por
una estrategia personal y desplazar el trabajo colectivo para permanecer en el sistema,
con el consecuente costo de responsabilizarse de lo que no alcanza y sufrir afectacio-
nes en lo emocional o repercusiones en su salud. Estas nuevas logicas, por otra parte,
descentran a los docentes de su compromiso con lo colectivo a nivel del estudio.

Como deciamos al inicio, y en sintonia con trabajos previos (Ruiz et al., 2022),
los aleja del encuentro entre sujetos para estudiar, para intercambiar y poner a prue-
ba la produccion de conocimiento desde la investigacion, desde la enseflanza, desde
la extension universitaria. Los distancia de la posibilidad de un estudio publico co-
lectivo, de la activacion del pensamiento con otros y otras (aunque lo desplieguen
en los grupos pequenos de aula).
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No casualmente nos encontramos con que los movimientos disidentes que han
surgido recientemente son constituidos por las poblaciones mas postergadas y vulne-
radas historicamente: docentes de facultades masificadas, docentes de los niveles de
ingreso a la carrera y mujeres. De manera paraddjica, pese a que estos colectivos de-
nuncian la incomodidad frente situaciones actuales, son movimientos disidentes que
tienen menos para perder. Y, a la vez, son movimientos que revelan y se revelan ante
su cansancio, sufrimiento, precariedad, injusticia o desvalorizacion, y reivindican lo
colectivo como forma de resistencia, existencia y estrategia para la busqueda de trans-
formaciones para habitar la Universidad. Una Universidad que habilite a pensar y es-
tudiar en colectivo, que se habite desde un estar con y entre otros y otras, produciendo

conocimiento en un movimiento continuo de conversacion y experimentacion.
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Resumen

La pandemia de SARS-CoV-2 fue una prueba de fuego para los sistemas de ciencia, tec-
nologia e innovacion de todo el planeta. En Argentina, las ciencias sociales y humanas
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Estado nacional argentino entre 2020 y 2023, que hicieron posible el protagonismo de
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Networked research to address the pandemic. Social and human sciences in times of
Covid-19

Abstract

The SARS-CoV-2 pandemic was a litmus test for science, technology and innovation
systems across the planet. In Argentina, the social and human sciences were part of
the collective effort to produce knowledge to confront the coronavirus, carrying out
research on the social transformations that were taking place and projecting the pub-
lic policies that should be implemented in the post-pandemic. This work analyzes the
public policies, carried out by the Argentine national state between 2020 and 2023,
that made possible the protagonism of the social and human sciences, based on the
trajectory and learning accumulated by the Research Program of the Contemporary
Argentine Society (PISAC).

Keywords
Public policies ¢ social and human sciences ¢ pandemic * promotion of science and
technology
Introduccion

La pandemia provocada por el virus SARS-CoV-2 impuso la necesidad de implemen-
tar politicas excepcionales en distintos sectores: sanitario, econémico, educativo y, de
manera crucial, en ciencia y tecnologia. Este ultimo campo adquirio un protagonismo
decisivo dado que, ante la urgencia de un desafio totalmente novedoso como fue la
Covid-19, resulto indispensable buscar en la ciencia y la tecnologia nuevas respuestas
para enfrentarla. Desde la gestion de la politica publica de ciencia, tecnologia e inno-
vacion (CTI) anivel nacional se desplegaron una serie de politicas publicas que permi-
tieron identificar y seleccionar ideas y resultados preliminares de investigaciones en
curso y abrir nuevas lineas de desarrollo. El reto consistia no solo en reorientar estos

proyectos, sino en acelerar su transformacion en soluciones concretas que pudieran
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ofrecer respuestas efectivas a los problemas generados por la crisis global, teniendo en
claro que dichos problemas no eran solo biomédicos, sino también sociales.

Tradicionalmente, las investigaciones cientificas requieren de un desarrollo a
mediano plazo, con planes de trabajo que implican etapas pausadas, con tiempos
y recursos definidos por 16gicas previas, incluidos marcos metodologicos, acto-
res, modelos de financiamiento y cronogramas -que casi nunca estaban alineados
con la urgencia de la situacion. Sin embargo, la pandemia genero otro marco para
la tarea cientifico-tecnologica. Las necesidades emergentes no podian esperar los
tiempos habituales de la ciencia, obligando a replantear la forma de trabajar. Fue
necesario desarrollar mecanismos mas agiles de articulacion entre los investigado-
res, las instituciones y los organismos de gestion para que los avances cientificos
pudieran integrarse rapida y efectivamente en la toma de decisiones politicasy en la
creacion de politicas publicas.

Este proceso no estuvo exento de desafios. La rigidez de ciertos enfoques, la falta
de recursos flexibles y la fragmentacion entre disciplinas dificultaban una respuesta
coordinada. Aun asi, la pandemia también impulso una serie de innovaciones en la
forma en que se gestiona la ciencia y la tecnologia, demostrando que, en momentos
criticos, la capacidad de adaptacion y colaboracion puede generar un impacto posi-
tivo y acelerar la transferencia de conocimiento en beneficio de la sociedad. En cier-
to sentido, la respuesta estatal a la pandemia puede concebirse como un laboratorio
de gestion estatal orientada.

Las ciencias sociales aparecian como clave para evidenciar problemadticas y di-
seflar propuestas que pudieran llegar hacia el conjunto de la poblacion a través de
un Estado presente. ;Qué elementos hacian falta para poder vincular ideas, inves-
tigacion, instituciones y accion politica? Los antecedentes del entonces Ministerio
de Ciencia, Tecnologia e Innovacion de la Nacion (MINCYT) con el Programa de
Investigacion de la Sociedad Argentina Contemporanea (PISAC) fueron la platafor-
ma que permitié convocar a facultades, departamentos y escuelas en ciencias so-
ciales y humanas a través del Consejo de Decanos y Decanas de Ciencias Sociales y
Humanas (Codesoc) para llevar adelante una iniciativa colectiva que tuviera todos
los elementos necesarios para impactar en la situacion que se estaba viviendo y, al

mismo tiempo, robustecer el vinculo entre la investigacion y las politicas publicas.
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Con la decision politica del gobierno nacional de avanzar en estrategias que pu-
dieran contribuir a mejorar la situacion social y mitigar los efectos de la pandemia, y
la creacion de la Unidad Coronavirus en el marco del MINCY'T, la Agencia Nacional
de Promocion de la Investigacion, el Desarrollo Tecnoldgico y la Innovacion fue
la institucion del sistema desde la cual se impulso el disefio del instrumento Picto
Redes, cuya primera convocatoria fue la de PISAC-Covid-19. La sociedad argentina en
la postpandemia. Esta logré combinar demandas de diferente indole, innovando en
un disefio institucional que incluyo una perspectiva federal y de género, diversidad
disciplinaria, y promocion de la participacion de nuevas generaciones de investigado-
res e investigadoras. Ademas, aquellas investigaciones que generaran datos primarios
fueron mejor ponderadas y sus bases publicadas en repositorios de acceso abierto.

Al llamado se presentaron 90 proyectos con 800 nodos y alrededor de 6.700 in-
vestigadores e investigadores. Luego del proceso de evaluacion, se seleccionaron 19
proyectos de investigacion en red que fueron financiados entre 2020y 2021 e invo-
lucraron a 43 universidades nacionales y 20 instituciones estatales y privadas, que
se organizaron en 210 nodos de 22 provincias y de la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires. Los resultados de estas investigaciones estan publicados en tres tomos edi-
tados por Clacso (2023) en la coleccion PISAC-Covid-19. La sociedad argentina en la
postpandemia, y su difusion también incluyo el desarrollo de seis talleres para la
presentacion de los resultados vis a vis, la discusion con funcionarios de las dreas y

tematicas involucradas.

El PISAC-MINCYT como antecedente’

El PISAC fue creado en 2009 a partir de un acuerdo entre el MINCYT y el Codesoc.
Este acuerdo surgio como respuesta a una polémica declaracion del entonces mi-
nistro Lino Barafiao, quien en una entrevista posterior a su asuncion en enero de
2008 compar6 el conocimiento generado por las ciencias sociales con la teologia,

1. Para una descripcion y analisis mas exhaustivo del PISAC, véase Piovani (2022).
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afirmando que estas disciplinas requerian un cambio radical en su metodologia de
investigacion para ser consideradas cientificas.?

El resultado fue un ambicioso proyecto de colaboracion entre el MINCYT y el
Codesoc, al que mas tarde se sumo la Secretaria de Politicas Universitarias (SPU) del
Ministerio de Educacion. Este programa, el mas importante en la historia del pais en
el ambito de las ciencias sociales, se organizo a través de la coordinacion de un Grupo
Responsable y conto con la direccion ejecutiva de Juan 1. Piovani, investigador de la
Universidad Nacional de La Plata, institucion que también asumio la gestion adminis-
trativa durante la primera fase del programa. En términos mds amplios, el surgimien-
to y consolidacion del Programa PISAC se inscribe en un periodo de redefinicion de la
politica nacional de ciencia, tecnologia e innovacion, que consistio en la construccion
de una agenda de mayor densidad en dicho campo y motorizo nuevas conceptualiza-
ciones, nuevas articulaciones y nuevas prdcticas (Peirano, Freibrun y Sleiman, 2016).

La planificacion metodologica del PISAC requirié un minucioso trabajo de ar-
ticulacion federal, que incluyo la participacion de mas de 200 investigadores selec-
cionados por concurso. Este enfoque permitio integrar a investigadores de diversas
regiones del pais, promoviendo una vision amplia y representativa de la sociedad
argentina contempordnea.

El Programa buscé cubrir una vacante cientifica existente desde la década de
1950, relacionada con el relevamiento y analisis integral de las diversas heterogenei-
dades sociales en Argentina, con un énfasis particular en la inclusion social y las con-
diciones de vida. En su disefio inicial, se plantearon tres lineas de trabajo principales:
(1) la construccion de estados de la cuestion sobre seis temas clave en la investigacion
y produccion en ciencias sociales y humanas; (2) un analisis critico del sistema de
ciencias sociales en el pais; y (3) laampliacion del conocimiento sobre la heterogenei-
dad social argentina mediante un sistema de encuestas nacionales (ENHS).

La capilaridad territorial de grupos, equipos de investigacion y unidades acadé-
micas de ciencias sociales en Argentina fue fundamental para generar un trabajo

2. Nora Veiras y Leonardo Moledo, “Entrevista a Lino Barafiao, el primer ministro de ciencia y tecnologia.
‘Los cientificos deben asumir su compromiso social’”, Pdgina/12, https://www.paginal2.com.ar/diario/
elpais/1-97152-2008-01-07.html
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concebido desde el inicio como una red. Gracias a los aportes de sus distintos “no-
dos”, el proyecto pudo salir del tradicional nicleo metropolitano de Buenos Aires,
que historicamente ha tenido un papel preponderante en esta gran area del cono-
cimiento. Este enfoque permitio reflejar la diversidad de situaciones presentes en el
pais, tanto en términos de lo que se investiga y se produce como del conocimiento
generado sobre el territorio y las poblaciones.

El primero de los tres proyectos consistio en una revision integral de la produc-
cion escrita en ciencias sociales, teniendo en cuenta tanto la diversidad de enfoques
y perspectivas como las condiciones de su produccion, los contextos, las institucio-
nes y los territorios. De este modo, se lograron construir estados de la cuestion en
seis tematicas, que analizaron un corpus de producciones realizadas entre princi-
pios de la década de 2000 y principios de la de 2010.

El relevamiento puso en evidencia que las tradiciones de investigacion en ciencias
sociales tienen sus particularidades frente a otras ciencias: sus producciones no se plas-
man tnicamente en articulos académicos en revistas internacionales con referato, sino
que también aparecen en libros (y en capitulos de libros), en ponencias de congresos,
en articulos en revistas no indizadas en las bases de datos internacionales. La estrategia
metodologica para captar la diversidad de producciones tuvo que tener en cuenta estas
caracteristicas y construir un muestreo que fuera representativo del universo.

El proyecto, ademas, tuvo que reconocer diferentes problematicas de las disciplinas,
como la fragmentacion del conocimiento, las desigualdades institucionales y la invisibi-
lizacion de producciones periféricas para poder llevar a cabo un trabajo exhaustivo. Los
seis nucleos tematicos clave para los estados de la cuestion fueron: estructura social, con-
diciones de vida, administracion publica, ciudadania y conflicto social, diversidad socio-
cultural y practicas culturales. Estos nucleos dieron lugar a una coleccion de seis libros de
referencia en acceso abierto, esenciales para la investigacion y formacion universitaria.

El segundo de los proyectos PISAC fue un anadlisis critico del sistema de cien-
cias sociales. Se desarrollo un estudio que tomo a las ciencias sociales como objeto
de investigacion en sus diferentes dimensiones: los actores del sistema, sus proce-
sos y sus producciones. El libro Las ciencias sociales en la Argentina contempordnea
(Baranger, Beigel, Piovani, 2023) condensa esta indagacion que, a la vez que realiza
un aporte al conocimiento, ofrece pistas para la planificacion de politicas publicas.

Analisis de las Practicas nro. 4 « Junio de 2025 ¢+ pp. 287-308



F. E. Peirano, G. I. Giorgi y C. Sleiman Investigar en red para atender la pandemia...

Una iniciativa especifica que surgio luego del analisis critico de la disciplina fue la
creacion del Programa de Fortalecimiento de Publicaciones Periodicas de Ciencias
Sociales y Humanas, que incluyo la edicion del Manual de gestion editorial de revis-
tas cientificas de ciencias sociales y humanas: buenas prdcticas y criterios de calidad
(Aparicio, Banzato y Liberatore, 2016), y talleres impartidos en unidades académicas
de todas las regiones del pais. Su objetivo fue profesionalizar, visibilizar y aumentar
la circulacion de este tipo de publicaciones en Argentina, habida cuenta de las debi-
lidades que tienen las producciones en términos de difusion y citacion.

La tercera linea de investigacion del PISAC, las ENHS, se enfoco en conocer la hete-
rogeneidad argentina de manera estructural. El proyecto incluyo tres encuestas clave:
la Encuesta Nacional sobre la Estructura Social (ENES), que exploré aspectos como vi-
vienda, educacion, ingresos y movilidad social; la Encuesta Nacional sobre Relaciones
Sociales (ENRS), que investigo las dinamicas sociales y el capital social; y la Encuesta
Nacional sobre Valores, Actitudes y Representaciones Sociales (Envars), que no logro
realizarse por cuestiones presupuestarias, pero que se centraba en conocer valores cultu-
rales e identitarios. La ENES, en particular, se disefio con un cuestionario estructurado
tras una prueba piloto y la revision de expertos, y abarcé6 modulos como la composi-
cion del hogar, la vulneracion de derechos, la educacion, el trabajo y la autopercepcion
de clase. La muestra incluyo mads de 11.000 viviendas de todo el pais, seleccionadas de
forma probabilistica, distribuidas en 339 localidades de mas de 2.000 habitantes. Un
analisis de los resultados de esta encuesta fue plasmado en el libro La Argentina en el siglo
XXI1. Como somos, vivimos y convivimos en una sociedad desigual (Piovani y Salvia, 2018).

Gestionar también es innovar:
la convocatoria PISAC Covid-193

Larapida conformacion de la Unidad Coronavirus en el seno de las principales insti-
tuciones de la politica cientifica del pais, el mismo dia que se decreto el aislamiento

3. Para mayor detalle, véase Giorgi (2023).
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por la pandemia, permitié coordinar las acciones que el sistema cientifico tecno-
logico impulsaria para hacer frente a la situacion. Movilizada por las mas dificiles
circunstancias, la Agencia de [+D+i lograria transformar un sistema de promocion
que estaba completamente castigado y estancado en una institucion con mucho
mads dinamismo y densidad, pudiendo amplificar la inversion publica en resultados
tanto de investigacion como de desarrollo tecnologico.

Bajo la presidencia de Fernando Peirano, la Agencia realizo, entre 2020 y 2021,
una serie de convocatorias especialmente orientadas por la mision de desarrollar
soluciones argentinas basadas en conocimiento para la Covid-19.* A través estas
convocatorias se financiaron proyectos cientificos, tecnologicos y productivos que
luego resultaron en los kits de diagnostico nacionales, en vacunas argentinas, en
tecnologias de monitoreo epidemioldgico, en el desarrollo de equipamiento mé-
dico especializado (respiradores, termometros), barbijos antivirales basados en na-
notecnologia, e incluso se exploraron posibles tratamientos (como el suero equino
hiperinmune).

Estas acciones de financiamiento se dividieron en tres momentos, con dife-
rentes objetivos tecnologicos pero siempre como respuestas a la Covid-19 (Agencia
[+D+i, 2023: 20-21). En el primer semestre de 2020, la Agencia trabajo para convocar
de manera abierta, amplia y diversa a todos los actores de la innovacion para que
presentaran propuestas que pudieran dar respuesta a los desafios que planteaba la
pandemia. Estas acciones nutrieron las capacidades estatales de respuesta con insu-
mos basicos y devolvio un mapa de actores de la innovacion.

En esta primera etapa, se destaca la convocatoria IP Covid-19, un amplio llama-
do que tuvo como obijetivo financiar proyectos de todas las disciplinas con un pre-
supuesto de hasta US$ 100.000 que contribuyeran a fortalecer las capacidades de

4. El enfoque de promocion orientada fue una de las premisas de la gestion de Agencia 2019-2023, conce-
bido como una linea que debia funcionar de manera paralela y complementaria al financiamiento basal.
Eso se tradujo en numerosas convocatorias enfocadas en desarrollar conocimientos y tecnologias en de-
terminada tematica (Roig, Seinhart y Giorgi, 2023a) y/o fortalecer el desarrollo de las capacidades cienti-
ficas de instituciones o provincias (Roig, Seinhart y Giorgi, 2023b y 2023c). Entre las decenas de ejemplos
podemos mencionar el Picto Asociativo Cérdoba, que reunio cinco universidades con sede en la provincia
y financié 44 proyectos de investigacion cientifico-tecnolégica (cfr. Foa Torres, 2024).
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diagnostico, monitoreo, tratamiento y prevencion del SARS-CoV-2. El disefio de esta
iniciativa logro superar las tradicionales barreras que, a lo largo de la historia de la
Agencia, habian sido compartimentos estancos. Uno de los aspectos mas destacados
fue la coordinacion entre los tres fondos que conforman el organismo: el FONCyT,
dedicado a proyectos de investigacion cientifico-tecnologica; el Fonarsec, enfocado
en Empresas de Base Tecnologica y Consorcios Publico-Privados; y el Fontar, que
apoya a PyMES y cooperativas. Estos fondos trabajaron conjuntamente para recibir
propuestas que pudieran transformarse en soluciones concretas, proporcionando
tanto apoyo financiero como acompafiamiento técnico.’

En los 19 dias que estuvo abierta la convocatoria, se recibieron 904 propuestas,
lo que demostro que el sistema cientifico estaba preparado para reorganizarse y res-
ponder de manera efectiva a la demanda urgente de soluciones frente a la pandemia.
Finalmente, se seleccionaron 75 proyectos, que recibieron un apoyo total de US$
5.000.000. Entre estos proyectos se encontraban iniciativas clave, como los prime-
ros desarrollos que dieron lugar a la vacuna argentina contra el Covid-19. Sin embar-
g0, pese a que no habia restricciones formales en cuanto a las disciplinas, solo cinco
de los proyectos seleccionados pertenecian al area de ciencias sociales.

En el segundo semestre, tuvo lugar la segunda etapa, en la que se avanzo hacia
acciones de financiamiento enfocadas en desafios tecnologicos concretos frente a
la Covid-19. Se trataba de dreas especificas que requerian acciones orientadas ha-
cia cuestiones que emergieron como significativas en el transitar de la pandemia.
Una de las vacancias fue la cuestion de las transformaciones sociales que se estaban
produciendo por la pandemia y por el aislamiento social, preventivo y obligatorio.
Para ello, las ciencias sociales y humanas debian ser convocadas para investigar en
tiempo real qué estaba ocurriendo en diferentes dimensiones de la sociedad argen-
tina, para producir insumos que permitieran pensar como seria el mundo social a la
salida de la pandemia. Esto dispararia el disefio de la convocatoria PISAC-Covid-19.
La sociedad argentina frente a la pandemia, de la que hablaremos mas adelante.

5. Los detalles de la convocatoria IP Covid-19 pueden consultarte en la web de la Agencia: https://www.
argentina.gob.ar/ciencia/agencia/acciones-sobre-covid-19/covid-19-convocatoria
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Finalmente, hacia principios de 2021 se abrié un tercer momento que, gracias
al conocimiento acumulado sobre la Covid-19 y sus consecuencias, permitio rea-
lizar llamados que abordaran problemdticas emergentes y el desarrollo de tecno-
logias que pudieran tener impacto en las capacidades nacionales mas alld de la
urgencia de la pandemia. Esto daria lugar al desarrollo de kits de antigenos, al estu-
dio de los efectos del novedoso fenomeno de long covid y al desarrollo de candida-
tos vacunales que permitieran alcanzar vacunas nacionales contra el SARS-CoV-2
(Agencia I+D+i, 2023: 25-26). Esta experiencia, en particular, supuso una amplia-
cion inédita de las capacidades del sistema cientifico-tecnologico argentino para
desarrollar nuevas soluciones tecnologicas en momentos de crisis, incluyendo a la
Argentina en el grupo de naciones que pueden disefnar, producir y certificar vacu-
nas. Las lecciones de esta experiencia dejan valiosos aprendizajes que podran ser
referencias significativas en el futuro de la ciencia y la tecnologia de nuestro pais
(Peirano, 2024).

Las ciencias sociales frente a la pandemia:
la convocatoria PISAC-Covid-19

Antes de adentrarnos en la convocatoria PISAC-Covid-19, es indispensable mencio-
nar el trabajo de la Comision de Ciencias Sociales que se cre6 dentro de la Unidad
Coronavirus. Este equipo de investigadores del Conicet elaboré entre marzo y
abril de 2020 un informe titulado Relevamiento del impacto social de las medidas del
Aislamiento (Kessler et al., 2020), basado en alrededor de 1.500 entrevistas con refe-
rentes sociales de todo el pais a cargo de unos 700 investigadores e investigadoras
sociales. Este informe evidenciaba la capacidad de movilizacion, investigacion y
produccion de las ciencias sociales en el pais, y ponia de manifiesto que era impe-
rioso contar con su aporte en el disefio de las politicas publicas que se planificaran
para combatir la pandemia.

La combinacion del PISAC, en tanto programa consolidado en la disciplina,
en los actores y en el territorio, y la Agencia, como principal promotor de la inves-
tigacion y el desarrollo, aparecia como el marco mas potente para dar impulso a
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lineas de investigacion especificas para las ciencias sociales. La convocatoria PISAC
Covid-19 fue una experiencia mads bien centrada en llevar adelante enfoques e ideas
dentro de la transformacion del sistema de promocion que en un mero aumento
de recursos para los equipos de investigacion tal como estaban conformados hasta
ese momento. El planteo fue disefiar un instrumento que permitiera reorientar las
agendas de investigacion que tenian los grupos ya establecidos hacia estudios en red
que apuntaran a producir insumos para la toma de decisiones y el conocimiento so-
cial durante la Covid-19. El instrumento logro superar sus expectativas en diferentes
dimensiones.

El propio disefio convoco una red de actores que tuvo como resultado una con-
tinuidad en el tiempo de una segunda fase del PISAC-MINCYT a partir de 2021,
todavia mas enfocado en sus convocatorias a proyectos de investigacion orientada
al uso. Para el armado de las bases del PISAC Covid-19 estuvieron involucrados la
Agencia I+D+i, 1a Subsecretaria de Politicas en Ciencia, Tecnologia e Innovacion del
MINCYT, la Direccion del PISAC y el Comité Ejecutivo de Codesoc. El objetivo plan-
teado fue el de “promover proyectos de investigacion en el campo de las Ciencias
Sociales y Humanas para la generacion de nuevos conocimientos enfocados en el
estudio de la sociedad argentina en la pandemia y, en especial, en la postpandemia
del Covid-19” (Agencia [+D+i, 2020a). En este sentido, se trata de una politica publi-
ca disefiada desde un enfoque de innovacion abierta, que habilito el codisefio de la
convocatoria junto a los actores que llevarian adelantes las investigaciones. Es decir,
las “reglas de juego” se establecieron en didlogo con los investigadores y las institu-
ciones que llevarian adelante este trabajo.

Los seis ejes temdticos de la convocatoria fueron:

e Estadoy politicas publicas, bienes publicos y bloques regionales.

e Seguridad, violencia y vulnerabilidades.

e Tareas de cuidado y relaciones de género.

e Salud y nuevas formas de proteccion social.

e Transformaciones del mundo del trabajo y de la educacion, y perspectivas
sobre la desigualdad.

* Representaciones, discursos y creencias.
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El PISAC Covid-19, tal como se sefial6, fue una oportunidad para incorporar innova-
ciones y moldear una manera diferente de hacer ciencia, tanto en la conformacion
de los equipos de trabajo y los temas como en las especificaciones metodologicas. La
convocatoria incorporo cuatro innovaciones principales en sus términos de referen-
cia: orientacion, trabajo en redes de investigacion, perspectiva de género y promo-
cion de investigadores noveles.

En cuanto al primer punto, esta convocatoria se centré en la presentacion de pro-
yectos orientados en tematicas, acotados en el tiempo (con un desarrollo maximo
de doce meses) y con resultados que pudieran informar o influir en la planificacion
politica, en una posicion muy diferente a la agenda clasica de las investigaciones
—-que generalmente se ven motivadas por proyectos donde rigen la curiosidad y las
agendas tradicionales, en muchos casos disciplinares.

En relacion con el trabajo en red, ya desde el disefio colectivo y colaborativo
entre diferentes instituciones, se identifico la potencia de esta forma de trabajo que
quedo plasmada en las bases y condiciones. Para la presentacion de proyectos, la
asociatividad dentro del proyecto fue un factor clave. Se solicité que los equipos
constituyeran una red de seis grupos de investigacion como minimo, y que perte-
necieran a tres regiones diferentes o mds. Se dio impulso a que los equipos pudie-
ran tener nuevas dinamicas de trabajo y con un mayor alcance federal tanto para el
planteo del proyecto como para el despliegue de sus resultados.

Luego, se introdujo una clausula en las bases y condiciones que establecio que
al menos la mitad de los nodos estuvieran dirigidos por mujeres, que largamente
integran los equipos de investigacion en ciencias sociales, pero mucho menos fre-
cuentemente los dirigen. Esta incorporacion de la perspectiva de género impulso
a grupos de investigadores a buscar por fuera de sus circulos a investigadoras que
cumplieran con los requisitos para estar al frente de la direccion, rompiendo nueva-
mente con tradiciones establecidas en la disciplina.

Por ultimo, se procur6 dar lugar a roles de responsabilidad a investigadores en
sus primeros anos de carrera, indicando en las bases que al menos una direccion de
nodo estuviera a cargo de un investigador o investigadora de menos de 40 afios, sin
restringir el maximo de edad de otros participantes. Se identifico como un punto

importante para el desarrollo de las carreras cientificas tener una convocatoria que
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especialmente impulsara la gestion de grupos por parte de una persona joven y que
permitiera tener una experiencia intergeneracional en la direccion del proyecto.

Estas cuatro incorporaciones en las bases y condiciones, innovadoras respecto a
la tradicion en el fomento cientifico y tecnologico, tuvieron su correlato en el arma-
do de los proyectos, su posterior desarrollo y sus resultados.

Tal como sintetizabamos en la Introduccion, para la convocatoria se recibieron
90 proyectos integrados por 800 nodos de alrededor de 6.700 investigadores e inves-
tigadores. Resultaron seleccionados 19 proyectos de investigacion, cuyos 210 nodos
estan radicados en 43 universidades nacionales y 20 instituciones estatales y privadas,
pertenecientes a 22 provincias y a la Ciudad Autonoma de Buenos Aires. La direccion
estuvo a cargo de mujeres en 12 de los 19 proyectos, y fueron investigadoras quienes
estuvieron al frente del 70% de los nodos. Los resultados de las investigaciones fueron
publicados en una coleccion de tres tomos, editados por Clacso (2023), denominada
PISAC-Covid-19. La sociedad argentina en la postpandemia.® Siguiendo la tradicion de
acceso abierto del Programa PISAC, tanto las producciones como las bases de datos
originales que se construyeron en los proyectos son de acceso abierto.

Un punto destacable es que, ya desde el disefio de la convocatoria, se contemplo
de qué manera potenciar el impacto de los resultados de los proyectos, en especial
logrando que llegaran a los potenciales usuarios: instituciones estatales nacionales,
provinciales y municipales, organismos publicos, asociaciones de la sociedad civil, or-
ganismos internacionales, sector productivo, etc. Es decir, se trataba de trascender el
debate académico y avanzar hacia el didlogo con los hacedores de politicas publicas.

Esta manera de trabajo, que puede considerarse como innovacion orientada por
los usuarios (user-driven innovation), implico ir mas alla de las competencias clasicas de
evaluacion, financiamiento y seguimiento de la gestion estatal. Por ejemplo, procesos
burocraticos y rutinarios como el seguimiento de avances y la presentacion de informes
de cierre de los proyectos fueron reconvertidos en vehiculos para transmitir el conoci-

miento generado en insumos para los potenciales usuarios de estos. Asi, los proyectos

6. Los libros se pueden descargar de la pagina web de Clacso: https://libreria.clacso.org/publicaciones_
buscar.php?param=PISAC#listado_publicaciones
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debieron presentar avances en formato power point en registro de difusion, y realizaron
entrevistas cortas de divulgacion que fueron puestas a disposicion publica en la pagina
web de Agencia. También, a pedido del ministro Daniel Filmus, se elaboraron sintesis
de las investigaciones que fueron compiladas en un informe compartido con el gabine-
te nacional. En términos de eventos, durante la ejecucion de los proyectos se realizaron
seminarios internos virtuales por cada uno de los ejes de trabajo, donde participaron al-
tos funcionarios de diferentes ministerios nacionales. Finalmente, la convocatoria cul-
mino con el acto “Aportes de las ciencias sociales para las politicas publicas: propuestas
para el presente y el futuro” en el entonces Centro Cultural Kirchner el 9 de agosto de
2022. Alli, los 19 proyectos PISAC Covid-19 expusieron sus principales conclusiones,
que fueron comentadas por 40 especialistas de ministerios nacionales y provinciales,
organismos internacionales e integrantes del Poder Legislativo y Judicial, con la partici-
pacion de 600 personas de manera presencial y mas de 1.700 de manera remota.

Mas alla de esta instancia, los resultados de las investigaciones se desplegaron en
una multiplicidad de articulos académicos, libros, ponencias, jornadas, entrevistas
a medios de comunicacion, piezas de difusion de cualquier tipo, seminarios de gra-
doy de posgrado, entre otros productos de conocimiento. Este trabajo se realizé con
autonomia y libertad respecto de los interesados, habiendo algunos proyectos cuyos
analisis y conclusiones eran marcadamente criticos de los gobiernos de turno. Esta
aclaracion, que en €épocas de normalidad no seria necesaria, expone la diferencia
entre el trabajo de las ciencias sociales para clientes particulares, que condicionan a
sus intereses el analisis y la publicidad de los resultados, y un sistema de promocion
publico, serio y regido por los principios basicos de la ciencia, que garantiza la auto-
nomia del saber y la capacidad critica.

El PISAC Covid-19 como modelo para
la investigacion en red

La creatividad que movilizé a muchos sectores de la sociedad en la pandemia tuvo
al sistema cientifico y tecnologico como uno de sus mayores exponentes. La ve-
locidad y la intensidad con que las instituciones del sector y sus investigadores e
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investigadoras reaccionaron frente a la urgencia y lo desconocido se vio aparejado
con un sistema de CTI que supo organizarse y construir los procesos y las herra-
mientas necesarias para desplegar ayuda en los puntos criticos y, al mismo tiempo,
permitirse transformar su sistema de promocion, cuyos impactos perdurarian mads
alla del periodo de pandemia.

La eficacia en la evaluacion (con premisas de evaluar por dimensiones, de ma-
nera rigurosa y los mds rapido posible) y en el cumplimiento de cronogramas ver-
daderamente ajustados para la adjudicacion de los proyectos y la transferencia de
los fondos fue también un aprendizaje novedoso en una Agencia que tardaba hasta
mas del doble de tiempo en realizar estos procedimientos. El armado institucional
de la convocatoria con la creacion de un Comité Académico y una Comision ad hoc
de evaluacion garantizo que se seleccionaran propuestas que contuvieran trabajo
empirico, impacto y transferencia para las politicas publicas.

El Codesoc fue clave en el armado de las redes, en tanto los decanos tuvieron
la tarea de difundir y hacer interesar a los equipos por esta convocatoria que venia
a romper los canones tradicionales, y también a tender puentes entre grupos que
identificaban que trabajaban temadticas similares, para animarlos a configurarse
como nodos de un proyecto, logrando ampliar las redes de colaboracion por fuera
de las relaciones ya existentes. El PISAC Covid-19 también logro que el Consejo se
revitalizara luego de algun periodo donde habia sido dificil sostener las membre-
sias de las unidades académicas, dado que, al exigir que los nodos de los proyectos
fueran parte de Codesoc, funcion6 como una reafirmacion de la institucionalidad
sectorial. Esta sociedad se tradujo también en invitaciones a representantes de la
Agenciay del MINCYT a participar de los Plenarios del Codesoc, en los cuales se de-
dicaba un bloque a socializar el estado de los proyectos e intercambiar ideas, criticas
y observaciones sobre la gestion.

Los intercambios con el Codesoc fueron muy importantes para impulsar la rea-
lizacion de una segunda convocatoria del instrumento Picto Redes. Se trato de la
convocatoria Picto Redes: Educacion, trabajo y nuevas tecnologias, que tuvo como no-
vedad la incorporacion de la Asociacion Nacional de Facultades de Humanidades y
Educacion (ANFHE) al trabajo junto al Codesoc, Agencia y MINCYT. Siguiendo el
modelo del PISAC Covid-19, estas instituciones constituyeron una mesa de trabajo
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para disefar las bases de la convocatoria, seleccionar a las y los integrantes de la
Comision Evaluadora, impulsar la presentacion de proyectos y luego acompafar
su realizacion. En este caso, la seleccion tematica de la convocatoria apunto a las
transformaciones del mundo del trabajo y a los desafios de los nuevos empleos, asi
como a las reconfiguraciones de la dindmica educativa, de la formacion y del trabajo
docente, haciendo énfasis de manera transversal en el impacto de las nuevas tec-
nologias.” Al igual que en PISAC Covid-19, la evaluacion requirié que los proyectos
plantearan aportes concretos para las politicas publicas y priorizo las vinculaciones
con posibles adoptantes de los resultados de investigacion. La convocatoria se abrio
en agosto de 2022 y los proyectos se adjudicaron en mayo de 2023. Se seleccionaron
17 proyectos por $ 180.000.000, con una distribucion federal y de género similar a
la de la convocatoria antecedente.

Las redes de los proyectos también tuvieron que desarrollar su propia gobernan-
za, un aspecto que fue discutido durante el disefio del instrumento. Se debatio si era
conveniente especificar modelos deseables de gobernanza o dejar esta decision a cri-
terio de cada equipo, optandose finalmente por esta dltima opcion. Como resulta-
do, surgieron diversas modalidades de gobernanza a lo largo de la implementacion.
Algunos proyectos adoptaron estructuras de toma de decisiones mas horizontales,
mientras que otros concentraron el control en la direccion. En ciertos casos, los no-
dos se encargaron de las mismas tareas en distintas regiones; mientras que en otros
se dividio el trabajo segun las fases metodologicas, como revision de literatura, rele-
vamiento de datos o procesamiento de informacion.

Los investigadores e investigadoras responsables asumieron una gran carga en
la gestion de estas redes, lo que implico postergar compromisos previos y poner en
pausa sus investigaciones habituales. El trabajo en red les permitio aprender nuevas
formas de investigar y adaptarse a la complejidad de coordinar entre 8 o 10 nodos,
con equipos de entre 50 y 70 investigadores distribuidos por todo el pais. Esta es-
cala de trabajo difiere sustancialmente de la investigacion realizada en pequefios
grupos dentro de las instituciones donde los investigadores se formaron. Algunos

7. Véase http://www.agencia.mincyt.gob.ar/frontend/agencia/convocatoria/500
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investigadores responsables del esfuerzo de coordinacion destacaban el aprendizaje
de gestion de la investigacion que implico encabezar dichos proyectos, configuran-
do otra de las consecuencias positivas de la convocatoria: el fortalecimiento de las
capacidades y habilidades de conduccion de equipos.

La compleja coordinacion que requiere una convocatoria de esta magnitud de-
manda instituciones capaces de gestionar eficientemente un gran volumen de so-
licitudes, no solo durante la presentacion de proyectos, sino a lo largo de todo su
desarrollo. El ritmo, la intensidad y la precision con los que la Agencia acompafio
este proceso de generacion de conocimiento, significativo y situado, contribuyeron
a maximizar el impacto de la inversion publica. Esto permitié mejorar la relacion
entre los fondos adjudicados y los resultados obtenidos, amplificando los efectos de
la inversion publica realizada, mejorando la relacion entre los fondos adjudicados y
los resultados obtenidos.

La potencia de las ciencias sociales

Las ciencias sociales modernas estan atravesadas por la pregunta sobre la “razon de
ser” del conocimiento que producen. Se trata de un interrogante con aristas irri-
tantes, porque la “utilidad” introduce un criterio de impacto, de demanda y mer-
cantilista, el cual colisiona con las condiciones para el trabajo cientifico de calidad
en cualquier drea del conocimiento: la autonomia, la creatividad y la curiosidad,
con temporalidades de mediano y largo plazo. Sin embargo, el “para qué” del aporte
de las ciencias sociales y humanas es una cuestion largamente problematizada, que
en términos generales ha tenido diferentes ensayos de respuestas. En un libro re-
ciente pero ya cldsico, Michael Burawoy distingue diferentes tipos de conocimiento
social, en funcion de plantear el para qué y el para quién del conocimiento.® En res-
puesta a la primera pregunta, Burawoy diferencia el conocimiento instrumental del

8. Burawoy habla de conocimiento sociolégico, pero permitasenos la licencia de extrapolar la propuesta
a todas las ciencias sociales, con todas las salvedades de rigor.
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conocimiento reflexivo, mientras que la segunda pregunta resulta en distinguir una
audiencia académica de una extraacadémica (Burawoy, 2021, p. 36).

El conocimiento instrumental se refiere a la resolucion de problemas, sean de
investigacion o de actores extraacadémicos. Estos dltimos reciben insumos para re-
solver los procesos de toma de decisiones en diferentes planos de la vida colectiva:
diagnosticos, informacion, metodologias, hojas de ruta, entre otros, cuyo valor so-
cial es que son resultado de procesos cientifico-técnicos. En funcion de esta natu-
raleza “rigurosa”, dotan de una legitimidad especifica a los marcos de accion y de
decision de los decisores en el Estado y las empresas, los sindicatos y las organizacio-
nes de la sociedad civil, e incluso las personas de a pie.

Por su parte, el conocimiento reflexivo se orienta a los objetivos, fines o valores
tanto sobre la practica misma de las disciplinas sociales como sobre los objetivos,
metas y valores de una sociedad. En este sentido, las ciencias sociales y humanas
participan de los debates generales de la sociedad a través de bienes simbolicos que
no solo operan en la comprension sobre el presente y el pasado, sino que permiten
imaginar hacia donde deberia ir una sociedad, a través de horizontes de sentido fu-
turo con referencias, objetivos colectivos y propuestas de accion. Burawoy habla de
una imaginacion utopica de las ciencias sociales que permite proyectar futuros, en
un sentido que dialoga con la propuesta de Augé (2015) para que las ciencias sociales
y humanas recuperen el rol de aportar a la construccion de utopias que permitan
recuperar horizontes de futuro, a partir de una critica de la tirania del presente.

Al repasar el PISAC en su historia y, en particular, las acciones durante la pan-
demia, encontramos apoyos a las diferentes variantes del conocimiento social, des-
de la produccion de insumos para las politicas publicas de actores extraacadémicos
hasta la construccion de como deberia ser la sociedad pospandémica, pasando por
estudios sobre el estado de las ciencias sociales argentinas y debates epistemologicos
y metodologicos respecto de como investigar en situaciones de excepcionalidad.

Esto contrasta con la rutina de la promocion cientifico-tecnologica, que sue-
le invertir poco esfuerzo y recursos al desarrollo de los aportes reflexivos de las
ciencias sociales. En su lugar, estos quedan librados mas a las voluntades y agen-
das individuales o institucionales, pero sin una orientacion institucional de los
grandes debates.
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En cierto sentido, el PISAC fue una politica publica de promocion integral del
conocimiento en ciencias sociales y humanas. En la variedad de sus acciones, ge-
nero las condiciones para que se desplieguen los diferentes aportes de las ciencias
sociales y humanas. Los impactos podran ser evaluados técnicamente en otros tra-
bajos, para ver qué es lo que esta politica publica dejo. Mas alla de los detalles, sin lu-
gar a dudas el saldo es sumamente positivo tanto en la produccion de conocimiento,
la organizacion de redes de investigacion y la articulacion entre Estado y academia
como en las instituciones representativas de las disciplinas.

Lamentablemente, cuando escribimos estas lineas las ciencias sociales y huma-
nas estan bajo un nuevo ataque, como parte de una avanzada general que busca
desmantelar y desfinanciar al prestigioso, productivo y complejo sistema cientifico
argentino. Ante los discursos que cuestionan el conocimiento cientifico critico y
riguroso, incomodo para el sentido comun y los factores de poder, la experiencia
del PISAC es un caso de politica publica de promocion abierta, creativa y critica de
las ciencias sociales y humanas. Los conocimientos que aportan son insumos fun-
damentales para elaborar las mejores respuestas a las problematicas cotidianas y
estructurales, asi como para nutrir los grandes debates sobre qué tipo de sociedad

queremos construir.
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Resumen
El articulo da cuenta de una investigacion cualitativa, enmarcada dentro del enfoque
de la investigacion-accion-formacion, que analiza narrativas pedagdgicas producidas
por docentes en los espacios de coordinacion institucional de liceos publicos de Uru-
guay. Su objetivo general es indagar en el proceso de coformacion entre profesores,
con el fin de reflexionar sobre sus practicas pedagodgicas y su desarrollo profesional.
Para ello, analiza los nucleos de tension que las narrativas visibilizan, a partir de la
interpretacion de la realidad que sus actores/autores hacen en el contexto institucio-
nal en el que se desempefian como docentes. Asimismo, estudia la incidencia de las
dimensiones autobiografica y subjetiva manifestadas en las narrativas producidas.
Algunos de los resultados obtenidos surgen del analisis de los nticleos de tension de
las narrativas producidas por los docentes en talleres planificados a instancias de la
investigacion. Los autores manifiestan que los espacios de coformacion docente estan
mas ligados a la voluntad personal que a la planificacion institucional al respecto.
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Expresan la necesidad de generar espacios para el didlogo profesional dentro de la
institucion educativa. Al indagar sobre sus experiencias significativas de coformacion,
observamos que estas se dan entre docentes, tanto noveles como experientes, profe-
sores adscriptores, de didactica y practicantes, entre otros. Con este estudio preten-
demos contribuir con el conocimiento de los aspectos del contexto institucional que
favorecen una postura profesional critica y transformadora de las practicas pedago-
gicas, en la que los docentes son los sujetos activos y protagonistas de sus procesos

de coformacion.

Palabras Clave
Narrativa pedagdgica ¢ coformacion profesional ¢ profesion docente e institucion

educativa ¢ ensefianza media

Pedagogical narratives: their contribution to the co-training process of novice tea-
chers and experts in Uruguayan high school coordination spaces

Abstract

The article reports on a qualitative investigation, framed within the research-ac-
tion-training approach, which analyzes pedagogical narratives produced by teachers
in the institutional coordination spaces of public high schools in Uruguay. Its general
objective is to investigate the co-training process between teachers, in order to re-
flect on their pedagogical practices and their professional development. To do this,
it analyzes the nuclei of tension that the narratives make visible, based on the inter-
pretation of reality that its actors/authors make in the institutional context in which
they work as teachers. Likewise, it studies the incidence of the autobiographical and
subjective dimensions manifested in the narratives produced.

Some of the results obtained arise from the analysis of the nuclei of tension in the na-
rratives produced by teachers in workshops planned at the request of the research. The
authors state that teacher co-training spaces are more linked to personal will than to
institutional planning in this regard. They express the need to generate spaces for pro-
fessional dialogue within the educational institution. When investigating their signifi-
cant co-training experiences, we observed that these occur among teachers, both new
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and experienced, seconded teachers, didactics teachers and interns, among others.

With this study we intend to contribute to the knowledge of the aspects of the insti-
tutional context that favor a critical and transformative professional stance of peda-
gogical practices, in which teachers are the active subjects and protagonists of their

co-formation processes.

Keywords
Pedagogical narrative ¢ professional co-training ¢ teaching profesion ¢ educational
institution * secondary education

1. Introduccion

Esta investigacion' estd centrada en el analisis de las narrativas pedagogicas produ-
cidas por docentes noveles y expertos en los espacios de coordinacion institucional
de dos liceos del Sistema Nacional de Educacion Publica de Uruguay. Este analisis
busca dar cuenta del proceso de coformacion entre docentes novatos y expertos, con
el fin de impulsar procesos de reflexion sobre las practicas pedagogicas, analizando
la incidencia de la dimension autobiogrdfica y subjetiva que se presenta en los espa-
cios de reflexion entre docentes, generados a partir de sus narrativas.

Las instituciones educativas son actualmente escenarios sociales complejos atra-
vesados por diversos significados y sentidos vinculados con el nivel de lo prescripto,
lo instituido, y también de lo instituyente, y con el propio hacer de sus actores, que
le otorgan sentido a las experiencias cotidianas que alli tienen lugar.

En cada cultura institucional se recrea de forma particular lo que en ella
sucede, por lo tanto, los espacios institucionales se cargan de voces, sentidos,

1. La investigacion fue llevada a cabo por Moénica Isquierdo (responsable cientifico), Perla Etchevarren
(corresponsable cientifico) y Eliana Lucian (investigadora), en el marco del Fondo Sectorial de Educacion,
Consejo de Formacion en Educacion-Investiga (2018), y fue seleccionada para ser financiada durante el
2019 y 2020 por la Agencia Nacional de Innovacién e Investigacion de Uruguay.
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saberes y tradiciones compartidas, pero también de novedad. Como afirman
Suarez, Ochoa y Davila (2004):

lo que sucede en las escuelas tiene que ver casi siempre con lo que les sucede a
los docentes y estudiantes, con los significados que les otorgan a sus haceres y
vivencias, con las experiencias y comprensiones cifradas por vivir en un tiempo

y en un lugar irrepetibles... (p. 2)

Algunos de esos sentidos son producto de las experiencias personales de los sujetos
que habitan dichos espacios y que son comunicadas en el intercambio colectivo,
dando cuenta de una forma particular de construir y reconstruir la propia identidad
profesional docente. Este estudio hace foco en la indagacion de relatos de docentes
noveles y expertos que dan cuenta del entramado entre las experiencias personales
y las profesionales, en el marco de un espacio institucional colectivo de trabajo.
Mediante un dispositivo de formacion e indagacion, como lo es la narrativa pe-
dagogica, se visibilizan saberes pedagogicos que han permanecido silenciados, fru-
to de las experiencias, reflexiones e intercambios cotidianos entre docentes en sus

lugares de trabajo. Como explican Suarez, Ochoa y Davila (2004):

si pudiéramos acopiar y leer estos relatos, podriamos conocer buena parte de la
trayectoria profesional de los docentes implicados, sus saberes y supuestos sobre
la enseflanza, sus recorridos laborales, sus certezas, sus dudas y preguntas, sus

inquietudes, sus deseos y logros. (p. 2)

Con la conviccion de la pertinencia de volver visible estos saberes pedagogicos que
los docentes construyen cotidianamente para dar respuestas a los multiples y com-
plejos desafios de su practica cotidiana es que llevamos adelante nuestra investiga-
cion. Existe una memoria pedagogica que da cuenta de saberes profesionales, pero
que lamentablemente permanece oculta, ya sea porque no se registra de forma siste-
matica o porque queda vinculada a las formalidades de lo prescripto, sin llegar a re-
velar su verdadera potencialidad como saber auténticamente pedagogico. Mediante
la narrativa pedagogica construida por docentes expertos y noveles, en el ambito
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de las coordinaciones institucionales, pretendemos contribuir a la recuperacion
de esos saberes pedagogicos para que se manifiesten, circulen publicamente y sean
plausibles de sistematizacion, constante reflexion y debate.

En los liceos publicos uruguayos trabajan docentes con diferentes niveles de for-
macion y antigiiedad en sus cargos, y con diversas trayectorias profesionales. Es en
este sentido que nuestra investigacion va a considerar el analisis de narrativas cons-
truidas por docentes expertos y noveles, porque entendemos importante atender
a ciertos aspectos vinculados a los procesos de formacion y de coformacion entre
colegas con diferentes aflos y experiencia de trabajo profesional.

Los profesores principiantes o noveles son los que, de acuerdo con la literatura
sobre el tema (Marcelo, 2008), tienen una antigiiedad que no supera los cinco afios
de trabajo. Se trata de un proceso en que estos docentes realizan una transicion en-
tre ser estudiantes de las instituciones formadoras y ser docentes. En esa transicion
se producen tensiones y dificultades para integrarse a los contextos institucionales.
Estos procesos de induccion profesional a la docencia han sido ampliamente tema-
tizados. Wonk (1996) explicita modelos con diferentes niveles de formalizacion y
sistematizacion que centran su interés en el conjunto de necesidades y rasgos carac-
teristicos de la institucion donde comienzan a trabajar los docentes principiantes o
novatos. El énfasis esta puesto en las necesidades de la institucion y no en las nece-
sidades de los docentes noveles. Por ello, se considera que el docente principiante es
quien tiene que adaptarse a la idiosincrasia de la institucion en la cual comienza a
trabajar, situacion que conlleva un riesgo: que la insercion profesional en la institu-
cion se realice de una forma mecanica y rutinaria.

Este enfoque concibe al docente novel como el que estd formado en la teoria, pero
que no tiene la experiencia suficiente para realizar su labor de manera adecuada y
lo mas esperado es que se equivoque. Es muy comun escuchar discursos docentes
que describen perfectamente este enfoque, en los que se caracteriza al docente novel
como: “aquel que aun tiene mucho que aprender, aquel al cual le falta experiencia,
aquel que no conoce las realidades de la institucion, aquel a quien hay que darle una
mano, aquel al que hay que explicarle las reglas de funcionamiento institucional”.

Por el contrario, parecen ser pocos los discursos de docentes sobre los noveles
que expresen, por ejemplo, que pueden aprender de sus iniciativas y nutrirse de esa
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savia nueva juntos. Estas concepciones imperantes acerca de los docentes noveles
o principiantes adolecen de espacios institucionales de reflexion e intercambio
entre colegas y refuerzan la idea tan generalizada de que el docente principiante
se las debe arreglar solo en su clase. En esa condicion asumida como “docente no
experimentado”, serd el tiempo de practica, supuestamente, el que lograra conver-
tirlo en un docente “experto”. Esto coloca a los docentes noveles en un lugar de su-
mision o dependencia de quienes pasan a ser una especie de “tutores informales”
(Gonzalez Brito et al., 2005).

En una perspectiva opuesta, se entiende que la induccion profesional es un
aprendizaje que todo docente debe realizar en su desarrollo profesional y no una
simple estrategia “compensatoria”, frente a las dificultades de las primeras incursio-
nes laborales (Marcelo, 2011). Es asi que la integracion del novel docente es percibi-
da como una oportunidad de aprendizaje en la institucion en la que se desarrollan
relaciones de horizontalidad y de confianza, para aprender juntos noveles y exper-
tos, en el marco de las situaciones de las practicas cotidianas. Entendemos que este
enfoque pone el énfasis en la idea, que compartimos, de que la induccion profe-
sional puede contribuir a favorecer procesos de construccion colectiva de nuevos
saberes pedagogicos sobre las situaciones de ensefianza y de aprendizaje, en la me-
dida en que no se concibe al docente novel o principiante como el dinico que tiene
que seguir aprendiendo y reflexionando sobre su propia practica. Por el contrario,
interpela a todos los docentes de una institucion, en tanto comparten los mismos
problemas y dificultades, y fortalece la relacion cotidiana entre pares, como una
oportunidad de crecimiento profesional colectivo.

Autores como Marcelo (1996) han sefialado algunas diferencias que pueden ob-
servarse entre los docentes novatos y expertos. Los docentes expertos, por ejemplo, se
caracterizan por desarrollar acciones sobre bases mas complejas que los novatos y por
tener un control voluntario mas estratégico, mientras que los docentes menos experi-
mentados son propensos a desarrollar acciones de forma mas automatica e irreflexiva.
También se marcan diferencias en lo que respecta al nivel de conocimiento: el novato
presenta estructuras de conocimiento superficiales, mientras los expertos despliegan
una estructura de conocimiento profunda. Una ultima diferencia se relaciona con la
representacion de los problemas: mientras que el experto se maneja dentro de una
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estructura abstracta del problema y utiliza una amplia gama de tipos de problemas,
los docentes noveles suelen estar influidos por el contenido concreto de un problema
y, ademads, presentan ciertas dificultades cuando deben representarse un problema de
manera abstracta. Finalmente, los docentes expertos suelen tener un conocimiento
mas organizado sobre la disciplina, lo que les permite saber cuando y por qué utilizar
los conocimientos para resolver una situacion particular.

Las investigaciones de Shon (1992) sefialan un elemento importante como ca-
racteristica del docente experto: la reflexion sobre la propia ensefianza y sobre el
aprendizaje del oficio de ensefiante. En este sentido, los docentes mds experimen-
tados tendrian desarrollada la capacidad reflexiva acerca de sus propias acciones y
estarian mas preocupados por mejorar sus practicas de enseflanza. En sintesis, se
interpreta que los docentes expertos se caracterizan por tener mayores niveles re-
flexivos acerca de los procesos de ensefianza y de aprendizaje.

En relacion con tener en cuenta la necesidad de que los dmbitos institucionales
apoyen, orienten y posibiliten oportunidades para el trabajo colaborativo entre do-
centes noveles y expertos para el desarrollo de verdaderas comunidades de aprendi-
zaje profesional, se ha sefialado que:

para permanecer en la enseflanza, hoy y mafiana, los profesores necesitan con-
diciones en la escuela que les apoyen y les creen oportunidades para trabajar con
otros educadores en comunidades de aprendizaje profesional en lugar de hacerlo
de forma aislada (Cochran-Smith, 2004, p. 31).

Los enfoques de Day (2007), con respecto a la docencia y el desarrollo profesional,
plantean que los docentes no nacen, sino que se hacen, lo que indica la importancia
de las experiencias personales vinculadas con los ambitos laborales en el trayecto
del ejercicio profesional. Es en la propia practica laboral en la que el docente se va
creando un conocimiento profesional que se compone de multiples elementos, vin-
culos con otros, espacios y contextos diversos. El desarrollo profesional docente es
un proceso que se da durante toda la vida e implica dinamismo, evolucion y etapas
en las cuales los docentes van ampliando y mejorando su desempefio profesional
(Imbernon, 1998; Marcelo, 2000; Fernandez Cruz, 2006).
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Lasinvestigaciones de Schulman et al. (1999) ponen de manifiesto tres categorias
de conocimientos docentes: los pedagogicos, los relacionados con los contenidos de
las disciplinas y los curriculares. Para este autor, hay una estrecha vinculacion entre
los procesos de transformacion del conocimiento de la disciplina que poseen los
buenos docentes y los intereses y conocimientos previos de los estudiantes. Es asi
que la interpretacion de lo que se puede proponer como una correcta comprension
de la disciplina debe ser sustento de una correcta transformacion de representacion
didactica. Los procesos de organizacion, seleccion, ponderacion y adaptacion de la
enseflanza revelarian la capacidad del docente experto frente al novel. Existe un
cumulo de saberes, estrategias didacticas, formas de actuar, seleccionar el conoci-
miento y la informacion, etc. que ponen en evidencia diferencias entre docentes
noveles y expertos.

Al mismo tiempo, cabe destacar que estos autores enfatizan la idea de que el de-
sarrollo profesional docente trasciende la practica del aula y contribuye al fortale-
cimiento personal y social, asi como también del colectivo profesional del cual el
docente forma parte. Este desarrollo profesional se construye, ademas, en el entra-
mado de los contextos de las historias institucionales y con las caracteristicas pro-
fesionales de los colegas con los que se trabaja. Durante el desarrollo del ejercicio
profesional, los docentes también van adquiriendo una conciencia de ellos mismos
que se vincula con el concepto de identidad profesional. Fernandez Cruz (2006) se-
fala que esta se relaciona con un tipo de conciencia o juicio que el docente realiza
sobre si mismo. Es asi que esa identidad profesional se va incorporando a lo largo del
ejercicio de la profesion, compuesta de valores, preferencias, identificaciones colec-
tivas, elementos del género profesional, idealizaciones y roles, entre otros aspectos.

Pero esa identidad profesional se construye desde un proceso intimo y subjetivo,
personal e intersubjetivo a la vez. Hay una propia historia que se construye y reconstru-
ye constantemente en el transito del ejercicio profesional por las instituciones educati-
vas en las que el docente trabaja. Los diferentes ciclos de su vida familiar se entrecruzan
y fusionan con las experiencias de la vida profesional. Se ha investigado sobre la rela-
cion entre ciclos de vida y carrera docente (Marcelo, 2008; Day 2007; Sudrez, 2023).

Otros enfoques teoricos y de investigaciones actuales centradas en las concep-
ciones de desarrollo profesional (Ferndndez Cruz, 2006; Suarez, 2020 y 2023) han
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demostrado que es este cooperativo, aportando una valiosa alternativa en vistas a
la mejora de procesos educativos. Los centros educativos son espacios en los que el
desarrollo profesional de los docentes se fortalece, 1o que da cuenta del compromi-
so colectivo entre ellos. En consonancia con lo anterior, se ha insistido en que la
funcion docente requiere de una constante interaccion de intercambio profesional
entre colegas, para reflexionar y revisar los puntos de vista personales sobre la prac-
tica docente cotidiana para trascender las rutinas y las inercias, construir nuevos

conocimientos e innovar colectivamente.

1.1. Antecedentes

La investigacion biografico-narrativa en el contexto iberoamericano, la pesqui-
sa autobiografica en Brasil, la investigacion biografica en Ameérica del Norte y en
Europa han consolidado una nueva forma de investigacion desde hace algunas
décadas. Esta nueva perspectiva tedrico-metodologica de investigacion, si bien
inscribe la investigacion biografico-narrativa en la investigacion cualitativa, pro-
pone otros modos de producir conocimiento en el campo pedagogico, transgre-
diendo el modelo metodologico moderno que implica sostener el ideal positivista
de la distancia entre investigador y objeto investigado para lograr la objetividad
cientifica. La investigacion biogrdfico-narrativa asume el supuesto contrario, per-
mitiéndoles a los sujetos de la investigacion hablar desde su subjetividad. Este en-
foque de investigacion, ademads, permite un encuentro y una interseccion entre
diversas dreas sociales: la etnografia de la educacion, la investigacion-accion-par-
ticipativa, la investigacion docente participativa, los talleres de investigacion de la
prdctica docente, entre otras (Suarez, 2016).

En el marco de la posmodernidad, los modelos paradigmaticos estdn en crisis
y esto replantea el papel del sujeto investigador, dada la necesidad de incluir a ese
sujeto en la comprension de la realidad. Los criterios de validez, generalizacion,
fiabilidad y legitimacion ya no son de recibo. En ese sentido, la investigacion bio-
grafico-narrativa incrementa la crisis de los modelos paradigmaticos, pues pre-
tende “buscar lo que no se muestra facilmente, lo que apela a la memoria, lo que
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deja huella, a la reconstruccion y a la recuperacion de lo subjetivamente valioso,
al sentido de lo vivido, mads que al significado de los datos” (Contreras y Pérez de
Lara, 2013, p. 17).

La propia idea de la educacion estd ligada a la experiencia. Toda practica educati-
va busca ser experiencia. Por otro lado, solo se puede entender la realidad educativa
en su dimension pedagogica si es vivida por los protagonistas, dado que es lo que le
da sentido a esa experiencia. “Investigar la experiencia educativa es (se originaen y
tiene por camino) pensar sobre lo que da que pensar la educacion a sus protagonis-
tas” (Contreras y Pérez de Lara, 2013, p. 22).

Estanueva perspectiva de investigacion necesita de ciertos recaudos metodologi-
cos. Segun Bolivar y Dominguez (20006), si se la reduce inicamente a dispositivos de
saber y de poder de individuos autonomos y libres en el marco de una logica cultural
conservadora, sin tener en cuenta el contexto social y politico en el que los sujetos
relatan su vida, se corre el riesgo de elaborar visiones ingenuas de la realidad. De
Oto (2017) sostiene la necesidad de preguntarse sobre los procesos de subjetivacion
que el colonialismo produce en la sociedad contempordnea. Las posturas poscolo-
niales y decoloniales, aunque ubicadas temporalmente en momentos diferentes,
consideran las formas historicas del colonialismo “como una dimension central
para reflexionar y asi poder comprender las formas de subordinacion, borramiento
y desplazamiento que sufrieron las formas nativas de conocimiento y experiencia”
(de Oto, 2017, p. 14).

En el campo educativo y pedagogico de América Latina, el desarrollo de la inves-
tigacion narrativa y autobiografica ha promovido la produccion de conocimientos y
ha potenciado y fortalecido la formacion y el desarrollo profesional de los docentes.
Estos han comenzado a participar en los procesos de investigacion y reflexion de
sus practicas pedagogicas, en especial en Argentina, Brasil y Chile (Huchim Aguilar
y Reyes Chavez, 2013).

Sudrez (2016) remite a lo que denomina la singularidad latinoamericana, un es-
cenario en el que confluyen las narrativas pedagogicas y la reflexion sobre estas en
el proceso de formacion docente. En ese sentido, la investigacion sobre narrativas
implica comprender e interpretar los sentidos puestos en juego por los docentes

en las experiencias educativas, con el fin de generar redes y colectivos docentes en
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torno de relatos de experiencia. Sus investigaciones, desarrolladas en el Instituto de
Investigaciones en Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad de Buenos Aires, estuvieron centradas en dos proyectos: “El saber de
la experiencia. Experiencias pedagogicas, narracion y subjetividad en la trayectoria
profesional de los docentes” (UBACyT 2004-2007) y “Pedagogos, docentes y rela-
tos de experiencias. Saberes pedagogicos y experiencias formativas producidas en la
trayectoria profesional del docente” (UBACyT 2008-2010).

Del mismo modo, el grupo de Investigaciones en Educacion y Estudios
Culturales (GIEEC), coordinado por Luis Porta en la Universidad de Mar del Plata,
ha realizado numerosas investigaciones sobre los profesores memorables (entre
ellas, Porta, 2014 y Porta y Flores, 2015). Asimismo, Elizeu Clementino de Souza
ha trabajado sobre las siguientes dimensiones de la investigacion-formacion: me-
diacion biografica, acompafiamiento y formacion de formadores (Passeggi y de
Souza, 2010). Desde una perspectiva autobiografica, Maria da Conceicao Passeggi,
en sus numerosas investigaciones, ha teorizado sobre la narrativa autobiografica
como practica de formacion del formador (Passeggi, 2008, 2011). Passeggi resalta
la fecundidad del uso de las narrativas en educacion, dado que el narrador reali-
za un proceso hermenéutico al reelaborar el proceso historico de su experiencia
profesional y, en esa actividad de narrar como un “yo reflexionado”, retorna sobre
siy sobre sus aprendizajes formales y no formales realizados dentro y fuera de las
instituciones de enseflanza (2011, p. 36).

Se asiste, en la actualidad, a una produccion importante de publicaciones espe-
cializadas y de corte monografico sobre estas temadticas, lo que constituye un paso
importante para la actualizacion y difusion del conocimiento sobre la investigacion
biografico-narrativa en el campo pedagogico. Alliaud recupera el saber de la expe-
riencia en términos narrativos y autobiograficos, oponiéndolo al discurso pedago-
gico imperante del saber especializado y técnico (Alliaud, 2015; Alliaud y Sudrez,
2011). Sanjurjo (2017) entiende que comprender la practica significa concebir la
construccion del conocimiento profesional de una forma diferente que va mas alla
de la competencia técnica, ya que requiere una formacion teorica, filosofica, cul-
tural y politica, que poco tiene que ver con una formacion que entiende la practica

como una aplicacion del conocimiento producido por los tedricos.
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Ripamonti, Lizana y Yori (2016) han investigado la construccion de los saberes
practicos de los estudiantes avanzados de formacion docente y de docentes nove-
les desde las narraciones biograficas y pedagogicas. Vezub (2010) analiza las nuevas
tendencias que comienzan a abrirse camino en el campo de las politicas y de las
practicas relacionadas con la formacion continua del profesorado, que ponen la es-
cuela como escenario privilegiado. Uno de sus principales fundamentos radica en
considerar que el aprendizaje del docente no se produce en el vacio, sino que, por el
contrario, se produce en contextos especificos de escolarizacion.

Entendemos que la investigacion biografico-narrativa ofrece un marco concep-
tual y metodologico para analizar aspectos esenciales del desarrollo humano. Al
compartir la vida, los significados y la comprension de la realidad educativa me-
diante un relato de vida, es posible la creacion de una comunidad discursiva que
pueda sostener, sistematizar y socializar los hallazgos obtenidos. De este modo, la
investigacion biografico-narrativa posibilita la representacion de un conjunto de
dimensiones relevantes de la experiencia vivida que la investigacion formal deja
fuera, permitiendo configurar la construccion social de la realidad. Asimismo, esta
propuesta de investigacion permite recuperar la voz de los docentes al ampliar el
conocimiento de lo que sucede en las instituciones educativas a través del punto de
vista de los sujetos implicados.

2. Metodologia

El procedimiento cualitativo empleado en la investigacion busca indagar y describir
casos particulares, en profundidad, con el fin de identificar y caracterizar los na-
cleos de tension en los hechos pedagogicos que las narrativas documentan y la in-
cidencia de la dimension autobiografica, en los espacios de reflexion y coformacion
profesional (docentes noveles y experientes) habilitados por la institucion.

El proyecto se inscribe en la investigacion-accion-formacion. Passeggi
(2011, p. 35) sostiene que “las narrativas autobiogrdficas propician un proceso
de investigacion-accion-formacion y se realizan mediante el coemprendimien-

to de la persona en formacion y del formador, en el contexto institucional en
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el cual las narrativas pedagogicas son solicitadas y producidas”. De este modo,
el docente que escribe expone experiencias y transforma saberes tdcitos en
conocimiento (investigacion), se redefine, se reinventa y deviene en aprendiz
(formacion) y transforma sus prdcticas (accion), mediante la reelaboracion del
proceso historico de sus aprendizajes y la interpretacion y reinterpretacion de
los hechos narrados.

En ese sentido, esta investigacion es colectiva y contextualizada, promueve el
encuentro entre teoria y practica, y es formativa y critica (Blandez, 1996). Por lo tan-
to, el proceso de investigacion debe presentar un disefio que permita regular tiem-
pos, espacios y recursos que habiliten la produccion de las narrativas. Teniendo en
cuenta estos aspectos, la investigacion presento el siguiente disefio:

1. Seleccion de las instituciones que habiliten la implementacion de la investiga-
cion-accion-formacion, previas charlas de informacion con el equipo de direccion,
el cuerpo docente y la inspeccion.

2. Generacion de espacios de reflexion y discusion entre docentes noveles y expertos
en la coordinacion institucional, que promuevan una forma de trabajo colaborativa
y continua de acompafamiento y coformacion entre los docentes.

3. Intervencion formativa del equipo de investigacion, mediante talleres, con-
versacion pedagogica y debate entre pares para identificar las experiencias pe-
dagogicas a narrar y caracterizar discursiva y lingiiisticamente el género para su
produccion e identificar las dimensiones de la autobiografia personal y profesio-
nal de los docentes.

4. Produccion escrita de las narrativas por parte de los docentes noveles y expertos.
5. Analisis de las narrativas producidas, considerando los aportes generados en los
debates y espacios de reflexion previstos para ese fin. El equipo de investigacion,
ademads, asume una observacion participante, con el fin de dar respuesta a las pre-
guntas del proyecto de investigacion.

6. Socializacion de los resultados de la investigacion entre los docentes y sus insti-
tuciones mediante su difusion académica. De esta forma, los actores involucrados
en el proceso podran discutir e integrar los resultados obtenidos, segin su parecer

profesional, al proceso de formacion que vienen desarrollando.
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2.1. Conformacion del corpus

La investigacion se llevo a cabo en dos liceos pubicos del departamento de
Montevideo: uno ubicado en la zona oeste, en un barrio obrero, y otro ubicado en
la zona céntrica, al que concurren estudiantes oyentes y también sordos e hipoa-
cusicos. En ambos liceos se constato que su cuerpo docente estuviera conformado
por noveles y experientes, en funcion de los objetivos de estudio propuestos. En la
seleccion de los liceos, se considerod interesante la posibilidad de observar procesos
cualitativos en contextos educativos diversos, con el fin de caracterizar casos par-
ticulares que enriquezcan los procesos interpretativos generados en el desarrollo
de la investigacion.

Una vez realizadas las gestiones con las autoridades competentes en el Consejo
de Educacion Secundaria de la ANEP, en cuanto a las autorizaciones, tanto éticas
como administrativas, se presento el proyecto de investigacion al equipo de direc-
cion, primero, y al cuerpo docente, después. Una de las condiciones para llevarlo a
cabo era la aceptacion voluntaria de los docentes que participarian. Sin esa acepta-
cion, la investigacion no tenia sentido en ese contexto, dado que el proyecto emplea
para su realizacion un espacio de coordinacion institucional y, por ende, debe ser
significativa y de interés para los actores institucionales.

En el primer encuentro con el cuerpo docente de cada liceo, realizado con pos-
terioridad a la charla con el equipo de direccion que dio su autorizacion, el equipo
de investigacion tuvo especial cuidado en conformar una unidad coherente entre el
contenido tedricoy el procedimiento prdctico, para ser fieles a la metodologia emplea-
da. En ese sentido, el proyecto se les presento a los docentes mediante un taller en el
que no solo se informaban, sino que también vivenciaban lo que serian los siguientes
encuentros, en caso de aceptar voluntariamente participar. Asi, el nivel de aceptacion
fue muy alto y se pudo continuar el proceso de investigacion en ambas instituciones.

En cada liceo se llevaron a cabo cuatro talleres, incluido el de presentacion del
proyecto, con una frecuencia mensual, en lo posible. En ocasiones, las circuns-
tancias diarias de cada liceo hacian necesaria una reprogramacion de los talleres,
pero, en general, estos fueron llevados a cabo en un plazo de seis meses, entre
mayo y octubre de 2019.
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Estos talleres tuvieron los siguientes ejes conceptuales y procedimentales:

e Taller 1. Narrativa docente: una escritura en primera persona, producida des-
de el conocimiento que surge de la experiencia personal, inica y subjetiva.

e Taller 2. Presentacion general de la narrativa pedagogica a partir de breves
relatos autobiograficos (orales y escritos).

e Taller 3. Nucleos de tension en la narrativa pedagogica.

e Taller 4. Escritura de una narrativa pedagogica.

En cada uno de esos encuentros se generaron documentos, producto del intercam-
bio entre docentes y entre estos y el equipo de investigacion, que serdn analizados
con el fin de obtener resultados que permitan sacar conclusiones sobre el proceso de
coformacion entre docentes noveles y experientes en los espacios de coordinacion
institucional y el aporte de la narrativa pedagogica al respecto.

El proceso de produccion de las narrativas pedagogicas es complejo y estd “per-
manentemente mediado por el equipo de investigadores a través de estrategias de
taller y de investigacion-accion participante” (Suarez, 2010, p. 147). Las jornadas
de taller, el debate entre pares y las discusiones pedagogicas son instancias decisi-
vas en este proceso. El equipo de investigacion, en ese sentido, coordind y llevo a
cabo junto con los docentes-autores un proceso de coformacion y de acompana-
miento en los momentos estratégicos del proceso, con el fin de producir los docu-
mentos narrativos.

Ademas de los talleres, durante el desarrollo de la investigacion el equipo llevo a
cabo una observacion participante (Taylor y Bogdan, 1994) de los procesos de inte-
raccion, debate y reflexion entre docentes. Se observo especialmente el proceso de
acompafiamiento y coformacion entre noveles y experientes, la dindmica de inte-
raccion en el proceso de identificacion de experiencias pedagogicas relevantes y la
colaboracion en el proceso de produccion de las narrativas.

Los datos obtenidos durante el proceso de la investigacion seran un insumo al
momento del andlisis discursivo de las narrativas producidas en los talleres.

Siguiendo a Schiffrin (1987), el lenguaje siempre ocurre en un contexto: cul-
tural (significados y visiones del mundo compartidos), social (construccion de la
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nocion del sujeto y de la situacion comunicativa) y cognitivo (conocimientos y
experiencias anteriores). Desde esta concepcion, el lenguaje es siempre discurso,
ya que se lo estudia en uso, formando parte de las practicas comunicativas de sus
actores. Estos actores, a su vez, pertenecen a determinada organizacion social que
involucra representaciones mentales y actos comunicativos realizados en situacio-
nes reales, lo que produce complejas combinaciones de roles e identidades sociales
y culturales (Linell 1998; Mumby y Clair 2000; van Dijk 2000, 2003, entre otros).
Por eso, el analisis del discurso es posible solo en situaciones comunicativas con-
textualizadas, dado que del contexto surgen los significados que sus actores inter-
pretan a partir de lo dicho o escrito.

2.2. Descripcion del corpus

El corpus quedo conformado por los siguientes documentos producidos en cada
uno de los talleres:

e Taller 1: fichas personales con percepciones subjetivas de los docentes en
torno a su estar en la institucion liceal. Liceo A (32): 20 fichas. Liceo B: 20
tichas. 40 en total.

* Taller 2: breves relatos personales sobre momentos de coformacion docente.
Liceo A: 13 relatos. Liceo B: 29 relatos.42 en total.

e Taller 3: esquemas grupales de las ideas centrales que atraviesan los relatos
del taller 2. Liceo A: 5 esquemas. Liceo B: 10 esquemas. 15 en total.

e Taller 4: narrativas pedagogicas. Liceo A: 15 narrativas. Liceo B: 32 narrati-
vas. 47 en total.

El analisis discursivo se centra en las narrativas pedagogicas, puesto que los docu-
mentos producidos en los talleres previos tenian como obijetivo la realizacion de
dicho documento. Sin embargo, muchos de ellos son ttiles al momento de contex-
tualizar e interpretar los significados vertidos en las narrativas.

Al momento de contar la cantidad de narrativas contenidas en el corpus, se
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considero el total de documentos producidos en el dltimo taller, sin considerar sus
aspectos formales, que seran desarrollados en los apartados siguientes (3. Resultados
y 4. Discusion y conclusiones).

3. Resultados

Tanto las fichas personales elaboradas en el primer taller como las conversaciones
pedagogicas sostenidas en torno a ellas en el segundo taller desarrollado con los do-
centes en el espacio de coordinacion institucional revelan su asombro por la meto-
dologia empleada. Llama la atencion de los docentes, en ambos liceos, el tenor de las
preguntas que hacen foco en su subjetividad y en su vivencia personal e irrepetible
dentro del liceo, su lugar de trabajo cotidiano: qué me gustar ver, qué es lo que mds
escucho, de qué me gusta hablar, qué me gusta hacer, qué me hace feliz o qué me
enoja, donde me gusta estar.

Sus comentarios al respecto hicieron énfasis en que nunca se habian hecho
esas preguntas tan esenciales (ni ellos mismos ni otros actores institucionales) y
que, al responderlas, se hacian evidentes molestias que estaban naturalizadas, pero
también alegrias diarias. Ademads, manifestaron que la realizacion de la tarea en el
marco del taller les habia resultado muy grata. Escuchar las respuestas de sus com-
pafieros e intercambiar vivencias personales con colegas resulto ser una experiencia
novedosa y reconfortante, en ambas instituciones educativas. Esto se vio reflejado
en la gran aceptacion, por parte de los docentes, a participar voluntariamente en la
investigacion.

En el segundo taller recuperamos las fichas personales del primero, conversa-
mos con los docentes al respecto y, luego, los animamos a escribir breves relatos
personales sobre momentos de coformacion vivenciados a lo largo de la protesion,
para experimentar el valor epistémico de la escritura al servicio de la reflexion
pedagogica. Tuvimos especial cuidado en no inhibir el deseo de escritura con una
consigna demasiado ambiciosa. Ademas, buscamos recuperar aspectos de la me-
moria, una caracteristica propia de la narracion, a fin de ir orientando la posterior

escritura de narrativas.
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Como resultado obtuvimos relatos que recuperan momentos significativos en el
intercambio pedagogico. Entre docentes expertos leemos relatos que se detienen en
el apoyo familiar en relacion con su eleccion de la carrera docente. También se recu-
peran hitos relacionados con las luchas sindicales, huelgas y ocupaciones llevadas a

cabo por docentes:

(1) En mi familia siempre se fomento la formacion y se transmitio la idea de que
la educacion era una forma de facilitar la movilidad social.

(2) Durante la huelga del 2015 [mi hijo] asistia al Bauzd y participo en charlas y
debates durante la ocupacion. Ante ataques de los medios de comunicacion y
de algunos de sus companeros, sintio la necesidad de defenderme y defender la
profesion docente. [...] Hoy compartimos la mesa para discutir estrategias peda-
gogicas, historias de vida de nuestros estudiantes, aprendemos juntos el uso de

la libreta electronica y nos enojamos con las politicas educativas.

En los relatos de docentes inexpertos leemos la inseguridad en el manejo de los as-
pectos administrativos, como el llenado de la libreta:

(3) Recuerdo la incertidumbre y el miedo que me generaba ese “artefacto”; mie-
do de equivocarme, de llenarlo mal, de estropearlo; miedo de apropiarme de ese
documento. [...] Soy docente de Visual y Plastica y la libreta de papel no tiene
espacios comodos para registrar nuestras actividades y trabajos. Entonces, fui

generando adaptaciones personales para registrar lo necesario.

También leemos relatos de docentes noveles (practicantes, por ejemplo) que inter-

cambian procedimientos con docentes expertos:

(4) El profesor del grupo establecio una dinamica tradicional de explicacion de
estas ideologias. Ante ello, le propuse, una vez finalizado el abordaje de las dis-
tintas ideologias (marxismo, anarquismo, teoria social de la Iglesia), realizar
un debate entre los alumnos. En una primera instancia, el docente no lo veia

posible. Luego de insistir y de proponer un orden temdtico que fundamentaba
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la propuesta, el docente accedio al debate. El resultado fue muy superior a lo

esperado por ambos.

En los relatos, tanto de noveles como de expertos, surge la importancia del inter-
cambio pedagogico con diversos actores institucionales: colegas, adscriptos, orien-
tadores pedagogicos y, también, estudiantes:

(5) El encuentro, el didlogo y el vinculo forjado con dos compafieras (una ads-
cripta y la otra POP [profesora orientadora pedagogica] [...] ha sido de lo mads gra-
tificante que me ha dado esta profesion.

(6) Un dia me coment6 [una profesora de Geografia] que no sabia dibujar en el
pizarron el espacio en tres dimensiones. Le expliqué muy rapido como trabajar
el punto de fuga y la reaccion de ello fue muy inesperada. Se asombro de lo facil
que era dibujar con ese sistema. Hasta el dia de hoy me agradece y recuerda como
lo aprendio. Fue un momento que yo no tomé€ como relevante en mi vida y
para ella fue un aprendizaje siper productivo.

(7) Mi modelo a seguir fue mi profesora de Didactica II [...], quien vio en mi un
potencial para la docencia que estaba oculto. Esta profesora, con su carisma y
experiencia, logré que me interesara y me ocupara en la especialidad Derecho.
Las huellas que ha dejado en mi intento replicarlas todos los dias en mis clases.
(8) Mis alumnos me orientan con el feedback que obtengo de ellos (porque me
dicen que les gustan ciertos modos, que entienden mejor). Me han llevado a re-
ajustar ciertos aspectos pedagogicos y muchas veces me hacen elegir ciertos ca-
minos en la docencia (como preferir la formacion en aspectos didacticos en vez
de aspectos especificos de mi asignatura).

(9) Ahora me viene a la cabeza Daniela. A ella la acompané durante toda su tra-
yectoria liceal, apoydndola en el estudio de las asignaturas del area de Letras
[...]. Actualmente, se encuentra estudiando en la Tecnicatura Universitaria en

Correccion de Estilo en la Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educacion.

Finalmente, también encontramos relatos que no logran recuperar momentos de
intercambio pedagogico en el ejercicio de la profesion:
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(10) En mi rol como docente no puedo rastrear ninguna situacion significativa

de orientacion. Si, previamente a recibirme o en mi rol de estudiante.

En el tercer taller, a partir de los textos producidos en el encuentro anterior, propo-

nemos, en subgrupos, reflexionar sobre sus lineas tematicas y, en particular, sobre

aquellas situaciones relatadas que presentan cierto conflicto o tension. Planteamos

las siguientes preguntas disparadoras: ;qué ideas llaman la atencion del grupo en

cada relato?; ;por qué? Luego, en un papelografo, proponemos registrar las ideas

centrales desarrolladas para compartir en plenario.

El resultado de la reflexion y conversacion llevadas a cabo en ambos liceos se

sintetiza en las siguientes lineas tematicas:

Liceo A

Ampliar la mirada: estar con el otro, proyectar lo vivido, discutir estrate-
gias pedagogicas. ;Puede un estudiante modificar la practica de un profesor
experiente?

Compartir con otros hace el trabajo mas facil y gratificante. Da mejores
resultados.

Valorar el propio saber a través de la aprobacion y gratitud de otro colega o de
un estudiante. ;Compartir o guardarse las ideas?

Apelar a la discusion: educacion mads participativa.

Defender la profesion docente de la mala prensa, de las imposiciones del sis-
tema, de la desvalorizacion social del rol docente... Ver a los docentes como
ejemplo de lucha, trabajo, dedicacion y compromiso.

Observar la influencia del entorno institucional, barrial, cultural en las
practicas pedagogicas (incluyendo la coformacion entre docentes). ;En qué
consiste la profesionalizacion docente?

Hacer consciente el temor al error en contraposicion a la posibilidad de aven-
turarse a lo nuevo; la docencia como una profesion en la que coexisten la
ilusion y la desilusion.

Desnaturalizar la tension que provoca la incertidumbre y el miedo: control

administrativo, inspecciones...
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e Observar el discurso naturalizado de que el buen alumno debe ir a la facul-
tad, no al Instituto de Profesores Artigas. ;Mito o realidad?

Liceo B

* Ampliarlanocion de orientacion pedagogica a las figuras de los adscriptores,
profesores de diddctica, profesores particulares y estudiantes, entre otros.

e Valorar el propio saber a través del acto de compartir con colegas y con estu-
diantes, y de la realizacion conjunta de experiencias y proyectos.

e Observar en la decision de ser docente la motivacion brindada por la familia,
amigos, estudiantes de formacion docente, docentes...

* Autoevaluar la propia practica a travées de la retroalimentacion con estudian-
tes y de la reflexion entre colegas.

e Valorar las experiencias informales o fuera del aula como generado-
ras de motivacion y apoyo para el quehacer docente (grupos de estudio,

campamentos...).

El dltimo taller llevado a cabo con los docentes tenia como objetivo, empleando to-
dos los insumos (tanto orales como escritos) generados en los encuentros anteriores,
la produccion de una narrativa pedagogica centrada en la coformacion profesional.

Las 47 narrativas docentes generadas en total en ambos liceos presentan rasgos
lingiiistico-discursivos propios del género. No obstante, no todas profundizan en
los nucleos de tension o conflictos narrados, con el fin de reflexionar epistémica-

mente a través de la escritura. En general, presentan los siguientes rasgos:

e Estan narradas en primera persona del singular (yo) o del plural (nosotros),
lo que responde al compromiso del autor o de los autores con la trama na-
rrativa reconstruida y al cardcter colectivo que la experiencia documentada
muchas veces tiene.

* En multiples ocasiones incluyen las voces de otros, dado que resultan sig-
nificativas para dar a conocer la experiencia o situacion educativa que se
esta narrando. Esto se hace mediante la cita de las palabras de otros, a través
de la parafrasis de los comentarios de diversos miembros de la comunidad
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educativa, o bien mediante citas de autoridad, cuando se transcribe lo que
expertos en el tema teorizan.

e Presentan una tendencia a incorporar elementos autobiograficos de las pro-
pias trayectorias profesionales de los docentes narradores, y eso dota a los
textos de expresiones que muestran que el docente-autor estuvo alli y fue
testigo o protagonizo los hechos, lo que le da legitimidad y verosimilitud
a su relato. A su vez, ese rasgo autobiografico les aporta a las narrativas un
caracter reflexivo y un tono subjetivo.

e Emplean las palabras cotidianas de las practicas que reconstruyen para re-
flexionar sobre ellas, pero también se apoyan en saberes y conocimientos
que fundamentan esas experiencias pedagogicas narradas.

En cuanto a las lineas tematicas narradas, retoman las anteriormente mencionadas
y las profundizan. Los conflictos narrativos y las lineas temadticas planteadas en
las narrativas de docentes noveles y expertos presentan diferencias en la mayoria
de los casos, pero, también, semejanzas, lo que puede observarse en los siguientes

fragmentos:

Docentes noveles:

(11) En la institucion me encontré con Nombre y Apellido, docente experiente de
esta misma institucion y entablamos una buena relacion. Desde su rol como pre-
paradora decidié comprometerse a acompafiar mi practica docente. Participaba
activamente en mis clases y me permitia hacerlo en sus clases y talleres, me pres-
taba material y compartiamos estrategias de aula.

(12) Esta inseguridad me ha llevado a veces a repetir viejos patrones, activida-
des o ejercicios que me han servido en el pasado [...]. Debo conseguir la segu-
ridad para cambiar en mayor medida las practicas, para conseguir que a ellos
[estudiantes] les guste la clase, la disfruten y, en ese ambiente distendido, logren
aprender en mayor medida, sintiéndose capaces de cometer errores y, a su vez,
que puedan concebir creencias distintas para llegar a trabajar con la totalidad de

los estudiantes.
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(13) Recibia presion para realizar una carrera universitaria de la cual pudiera “vi-
vir bien”. La posibilidad de ser docente era subestimada y estaba presente una
frase: “los docentes son pobres”.

(14) La importancia de la relacion con los docentes experientes al comienzo de
la docencia fue fundamental. [...]. Me incorporé al rol docente sin la formacion
esperable.

(15) Esta vivencia nos llevo a reafirmar lo que tantas veces hemos conversado: el
horizonte de sorpresa, lo que se nos escapa de todo cdlculo [...]. Y esa incertidum-
bre es inherente al hecho educativo [...]. Esto nos llevo a pensar en la necesidad
de correr la mirada, ampliarla, de mover al estudiante del horizonte de fracaso

con el que muchas veces llega al aula.

Docentes expertos:

(16) En estos aflos de trabajo, sin lugar a dudas, hemos aprendido que el vinculo
con los estudiantes genera otras posibilidades de acercar tematicas, de aprender
y plantear problematicas vinculadas al curso -y otras no-y su abordaje por los
estudiantes. Trabajamos en equipo [junto con otro docente] sobre la tematica.
[...]. Laidea es aprovechar el gran bagaje de saberes populares y experiencias so-
ciales que hacen a la identidad de nuestra sociedad y especialmente de este ba-
rrio, identidad que también es la de los estudiantes.

17) Estoy convencida de nuestro rol politico en la educacion. Mas alla de la
asignatura que ensefiemos, primero somos humanos que trabajamos con ado-
lescentes que son parte de la sociedad en que vivimos y nuestras acciones son
fundamentales, sobre todo en el ejemplo que damos.

(18) Me resulta dificil pensar en algtin momento en que no me haga cuestiona-
mientos a mi ser docente, mi ser en el aula y mis conocimientos. A veces tanta duda
huele a inseguridad. A veces, a crecimiento [...]. Pero hay momentos, fracciones de
momentos mejor dicho, que me hacen olvidar la duda y los cuestionamientos in-
cesantes y me devuelven la certeza de que el salon de clase de un liceo es mi lugar.
(19) Ante el imprevisto coordinamos acciones que vincularan las dos asignatu-

ras, Idioma Espafiol y Matemadtica. Propusimos a nuestros alumnos un juego,
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pero comenzaron a hacer preguntas. No entendian como dos asignaturas tan
distintas podian plantearse una misma actividad. [...] Esto nos enriquecio y
también nos sorprendio.

(20) Como siempre tenia mi clase preparada, pero como nunca me paré frente
a ellos y no supe qué hacer. Trabajar como siempre estaba fuera de contexto en

ese contexto.

4. Discusion y conclusiones

Con respecto a la caracterizacion de docentes noveles y expertos, podemos observar
que, en las narrativas analizadas, los expertos suelen preferir el registro de buenas
practicas en las que se muestran en control de su disciplina y del grupo, en lugar de
ahondar en aspectos que los desestructuran o que los muestran vulnerables frente al
grupo. En cuanto a la concepcion tradicional sobre la mayor capacidad de reflexion
de los docentes expertos en relacion con sus practicas, observamos que tanto los
expertos como los noveles reflexionan; los primeros mas centrados en lo intelectual
y los segundos, en lo emocional de su quehacer educativo. En lineas generales, se
observa que los docentes expertos presentan menos marcas de subjetividad en su
escritura que los noveles.

Asimismo, los expertos se muestran menos proclives a entrar en ntcleos de ten-
sion en sus narrativas que los noveles. Aquellos que ahondan se focalizan en proble-
maticas referidas al rol docente en la sociedad y su perfil profesional.

Esto puede observarse, por ejemplo, en los fragmentos textuales 2,9, 16 y 17.

En relacion con los noveles, en sus narrativas se presentan mads vulnerables y
abiertos a reflexionar sobre aquellos aspectos que los tensionan. Estos se focalizan
en cuestiones administrativas de control, en el vinculo con estudiantes que presen-
tan problemas de disciplina y, también, en su relacion con otros colegas, muchas
veces, para cuestionar lo establecido o sefialar las carencias de su propia formacion.
Ver fragmentos 3, 4, 12, 14y 15.

Tanto noveles como expertos focalizan en laimportancia del didlogoy el intercam-
bio profesional en el quehacer docente. En las narrativas analizadas observamos que el
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intercambio excede la linealidad tradicional: “docente experto orienta a docente no-
vato” e integra otras figuras y otras direccionalidades en los procesos de coformacion.
La importancia del docente modélico esta ampliamente documentada, pero también
se integra la importancia de otras figuras, como adscriptos, orientadores pedagogicos,
profesores particulares, colegas de otras asignaturas y estudiantes, entre otros.

En relacion con la funcion de los ambitos institucionales en la generacion de
oportunidades de coformacion entre docentes noveles y expertos, analizamos que
los docentes, tanto noveles como expertos, al relatar instancias de coformacion en-
tre colegas, ponen de manifiesto charlas informales en espacios no institucionales
como momentos significativos en su formacion profesional. Son minimas las narra-
tivas que recogen como significativo un espacio generado institucionalmente (en
las coordinaciones de centro, por ejemplo), para la coformacion docente. La mayoria
narra situaciones generadas informalmente entre los colegas. Asimismo, hay narra-
tivas que no encuentran momentos de coformacion en el ejercicio de la profesion.
Esto puede observarse en los fragmentos 5, 6, 7, 8, 10, 11y 14.

En muchos casos, lo cooperacion entre docentes y la innovacion en relacion con
lo establecido surge a partir de imprevistos, no es una posibilidad andamiada y siste-
matizada institucionalmente. Y los buenos resultados producen asombro. En contra-
posicion a esto, llama la atencion que ya ha dejado de asombrar lo negativo, puesto
que esta naturalizado. Esas situaciones imprevistas colocan a docentes, tanto noveles
como expertos, frente a la incertidumbre y la duda. Ver fragmentos 15, 18 y 20.

Con respecto a la imagen social del docente, hay narrativas que expresan la
mirada negativa percibida sobre la carrera, vista por el imaginario social como sa-
crificada, no prestigiosa, no redituable economicamente, en contraposicion a los es-
tudios universitarios. Al mismo tiempo, hay narrativas que expresan la tradicional
concepcion de que los estudios habilitan la posibilidad de una movilidad socioeco-
nomicay cultural ascendente. Ver fragmentos 1y 13.

Frente a este hecho, muchos docentes reatirman su rol profesional y social a tra-
vés de la lucha politico-sindical y la defensa publica de la educacion. En ese sentido,
las narrativas que hacen hincapié en ese aspecto son mas en el liceo A que en el B.
Esto puede deberse a la tradicion de lucha obrera y sindical del barrio que contextua-
liza a esa institucion educativa. Ver fragmentos 2y 17.
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Salvo ese matiz en el énfasis puesto a la lucha politico-sindical, las lineas temati-
cas abordadas en ambos liceos coinciden ampliamente:

e Laconformacion del rol docente y su identidad.

» La profesion docente y su valor social.

* Losestilos de vinculos en el ejercicio profesional docente.

e Las trayectorias docentes y el vinculo con las culturas institucionales.
» Laresignificacion del rol docente en la vida cotidiana de la institucion.
e Elsentido de la tarea docente y la relacion con el saber.

e Elsignificadoy el valor del vinculo pedagogico en el aula.

e Laeleccion de la carrera docente.

Como conclusion, podemos observar que las narrativas analizadas muestran que los
procesos de coformacion entre colegas son mucho mas dinamicos y variados que lo
que se concibe tradicionalmente. La induccion profesional contribuye con la cons-
truccion colectiva de nuevos saberes pedagogicos sobre las situaciones de ensefianza
y de aprendizaje, en la medida en que no se concibe al docente novel como el inico
que tiene que seguir aprendiendo y reflexionando sobre su propia practica. Esto, por
el contrario, interpela a todos los docentes de una institucion, en tanto comparten los
mismos problemas y dificultades que resolver. Por ende, es necesario fortalecer la re-
lacion cotidiana entre pares como oportunidad de crecimiento profesional colectivo.

Los ambitos institucionales son fundamentales en el apoyo de la generacion de
oportunidades de coformacion entre docentes noveles y expertos. En ese sentido,
observamos que, en su mayoria, las narrativas pedagogicas de los docentes de las
instituciones participantes no recogen experiencias de coformacion entre colegas
sistematizadas institucionalmente en los espacios de coordinacion liceal.

Enfoques tedricos y de investigaciones actuales centrados en las concepciones
de desarrollo profesional han demostrado que los intercambios cooperativos son
una valiosa alternativa en vistas a la mejora de los procesos educativos. También se
ha estudiado que los centros educativos son espacios en los que el desarrollo profe-
sional de los docentes se fortalece y da cuenta del compromiso colectivo entre ellos.
Se ha observado que esos espacios son generados informalmente por los docentes
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cuando la institucion no brinda esa oportunidad. Sin embargo, es deseable que es-
tos espacios de intercambio profesional entre colegas, para reflexionar y revisar los
puntos de vista personales sobre la practica docente cotidiana, a fin de trascender
las rutinas y las inercias, construir con nuevos conocimientos e innovar colectiva-
mente, sean brindados y motivados por la institucion y no queden supeditados a la
voluntad de algunos.

Finalmente, en relacion con el aporte de la narrativa pedagogica como recur-
so para el acompafiamiento en la coformacion entre colegas, tanto noveles como
expertos, consideramos que los documentos generados en los cuatro encuentros
establecidos en el disefio metodologico de la investigacion dan cuenta del valor
epistémico de la escritura al servicio de la reflexion profesional. Asimismo, los resul-
tados expuestos reafirman el compromiso de los docentes frente a actividades que
encuentran significativas para su desarrollo profesional y hacen explicita la necesi-
dad de que las instituciones educativas se hagan de un lugar y un tiempo propicios
para sistematizar actividades que desplieguen el potencial de esta herramienta en el
quehacer cotidiano de la actividad docente.

Esperamos que la voz de los docentes expresada a traves de sus narrativas dé cuen-
ta de su saber profesional, que va mads alla de la competencia técnica asociada al co-
nocimiento de expertos ajenos a la docencia e implica la construccion colectiva de un
conocimiento producido a través de la experiencia educativa cotidiana. Agradecemos
a los equipos de direccion de los dos liceos de Montevideo que aceptaron participar
del proyecto de investigacion propuesto por este equipo y, muy especialmente, a los
profesores y profesoras que voluntariamente participaron de la investigacion y rea-
lizaron importantes aportes no solo desde sus narrativas pedagogicas, sino también
desde las reflexiones y los intercambios generados en cada uno de los encuentros.
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Resumen
El proceso de formacion en la practica docente implica enfrentarse a situaciones ines-

peradas en el aula del nivel secundario. Estos acontecimientos que denominamos
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encrucijadas pedagdgicas desafian el conocimiento adquirido en la formacion inicial
de los practicantes, provocandoles desasosiego y obligandolos a buscar salidas que
requieren la toma de decisiones originales en la urgencia de sus practicas. Las encru-
cijadas pasan a ser experiencias pedagdgicas cuando atraviesan el obturador de la
reflexion. Requieren detenerse a pensar lo acontecido, buscando significar el impacto
en la practica. En este trabajo, se examina como los practicantes de la Universidad
Nacional de San Luis (UNSL) registran las encrucijadas y reflexionan mediante disposi-
tivos narrativos, con el fin de construir saberes pedagdgicos que sustenten sus futuras
practicas docentes.

Palabras Clave
Encrucijadas pedagodgicas ¢ practicas docentes ¢ experiencia ¢ saberes pedagogicos

Pedagogical crossroads, seed and foundation of knowledge in the initial training

Abstract

The process of teacher training involves facing unexpected situations in the secon-
dary school classroom. These events, which we call pedagogical crossroads, cha-
llenge the knowledge acquired in initial training, causing discomfort and forcing
practitioners to seek solutions that require original decision-making in the urgency
of their practices. Crossroads become pedagogical experiences when they under-
go the shutter of reflection. They require pausing to think about what happened,
seeking to understand the impact on practice. In this work, we examine how prac-
titioners at Universidad Nacional de San Luis (UNSL) record and reflect on these
crossroads through narrative devices, in order to build pedagogical knowledge that
supports their future teaching practices.

Keywords
Pedagogical crossroads  teaching practices ¢ experience ¢ teaching knowledge
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Introduccion

En el desarrollo de las practicas docentes es posible distinguir lo que hemos dado en
llamar encrucijadas pedagogicas, que se constituyen en simiente/cimiente del saber pe-
dagogico. El término encrucijada se define, seguin la Real Academia Espanola (s/f), desde
diferentes acepciones: “lugar donde se cruzan dos o mas calles 0 caminos”, “situacion
dificil en la que no se sabe qué conducta seguir”. Entre sus sinonimos, es posible desig-
narla como bifurcacion, travesia, interseccion, confluencia, alternativa, disyuntiva.

La simiente define al grano contenido en el interior de un fruto que, puesto en
las condiciones adecuadas, germina y da origen a una nueva planta. En este traba-
jo, consideramos simientes a ciertos acontecimientos ocurridos durante las practi-
cas docentes de estudiantes del Profesorado Universitario en Biologia (PUB) y del
Profesorado en Ciencias de la Educacion (PCE).! Estos hechos, bajo la luz de la re-
flexion, que representa la condicion adecuada, promueven una nueva relacion con
el saber en la formacion inicial. Estos acontecimientos, cual una semilla en germi-
nacion y crecimiento, permitirdn, en el futuro laboral de los actuales practicantes,
sumar confianza en la toma de decisiones en el aula.

Por su parte, los consideramos cimientos al compararlos con la parte del edificio
que estd debajo de la tierra y sobre la que descansa dicha construccion. Estos cimien-
tos serdn la base para soportar las multiples respuestas ante lo que pudiera acontecer.

Llevado al terreno pedagogico, denominamos encrucijadas pedagogicas a las
situaciones de caracter complejo e inesperadas, que irrumpen, se presentan como
desafiantes e invitan a pensar en lo sucedido; imprevistos que ocurren en el aula 'y
que colocan tanto a docentes experimentados como a noveles en una sensacion de
inseguridad que los aleja de todo lo planificado. En esta linea de pensamiento, Sardi
(2013) ofrece el constructo de incidentes criticos para designar a

1. Si bien en esta oportunidad recuperamos los relatos de experiencia de estos dos profesorados, en el
marco del Proyecto de Investigacion “La construccion del oficio docente en la experiencia de formacion
en las practicas profesionales en Profesorados de Educacion Superior de la UNSL. Dispositivos, saberes
y sujeto de la UNSL”, abordamos los procesos de practicas correspondientes a diversos profesorados
(Educacion Inicial, Quimica y Letras). Quienes conformamos este Proico somos a su vez docentes de las
asignaturas de practicas y residencias.
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aquellas zonas grises e intersticiales de la practica donde se produce un desajus-
te, aparece lo inesperado, se rompe con lo instituido, se quiebra, por decirlo de
algin modo, el status quo de la intervencion docente y la participacion de 1xs
estudiantes, situacion del orden de lo imprevisto deviene en una zona de incerti-
dumbre para el residente e instala una sensacion de estar desubicado, incomodo

en la practica situada. (p. 28)

Lo imprevisto genera una sensacion de desasosiego, en tanto el ideal esperado se des-
vanece por las tensiones fortuitas, para lo cual no es posible predecir los modos de
intervencion, que por primera vez se advierten como multiples y complejos y ya no
como simples bifurcaciones. Abren el juego de pasar de pensar en solitario a hacerlo
en compafia con un otro o una otra, ya que el propio relato de la situacion habilita al
grupo de practicantes a proponer alternativas para el hecho en cuestion en la sociali-
zacion de experiencias en incidentes criticos para un mejor manejo de estos.

Por tanto, requiere de la toma de decisiones originales en la urgencia de la prac-
tica. Aqui se visualiza el juego dialéctico entre lo que se espera y lo que realmente
sucede, entre lo planificado y lo que efectivamente se lleva a cabo.

Hacia el final de la formacion inicial de las respectivas carreras, en las practicas
docentes, comienza a forjarse la construccion de un saber experiencial resultante no
solo de la intervencion en el aula en el papel de docente, sino también de los dispo-
sitivos de recuperacion y reflexion acerca de lo vivido. Estas instancias de reflexion
y deconstruccion de lo acontecido en el aula se constituyen también en posibilidad
para la construccion de saber pedagogico. Para Contreras Domingo (2013),

El saber de la experiencia remite a un modo siempre en movimiento, de pregun-
tarse por el sentido de lo vivido y de lo que significa y supone la relacion edu-
cativa [...]. No es tanto un saber que se transmite, sino que es necesario ayudar
a elaborar y a contar con €l como bagaje y disposicion fundamental de la tarea

educativa. (p. 125)

Como parte de estos procesos, en los espacios de formacion en la practica de estos pro-
tesorados abrimos instancias de recuperacion de la propia historia, de intercambio y
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dialogo, con dispositivos narrativos que promueven una mirada reflexiva y profun-
da de la experiencia. En este sentido, ponemos en juego herramientas tales como el
diario de clases, la bitacora, autobiografias escolares, talleres de revision y recons-
truccion de lo vivido, entre otras. Estas dindmicas contribuyen a agudizar la obser-
vacion y su sensibilidad para apartarse del registro meramente descriptivo, dando
lugar a relatos de experiencia que contienen situaciones que las y los conmocionan
y conmueven. Se espera desde aqui generar un modo de pensar en relacion con lo
vivido, buscando ampliar la conciencia acerca de lo sucedido en la propia practica.
Son estas circunstancias inesperadas en el aula para las cuales la formacion recibi-
dano las y los habia preparado, a las que identificamos como encrucijadas pedagogi-
cas. Abordarlas permite iluminar el camino que ayuda a sortear las oscuridades de lo
imprevisto que desconcierta. Explorar la experiencia desvela el misterio del vinculo
con la o el otro, la aceptacion de los propios limites. Preguntarnos sobre lo educativo,
sobre el sentido pedagogico, nos permite ingresar en el juego de la interrogacion, pen-

sando y dilucidando caminos alternativos que nutren la formacion del oficio.

{En qué sentido consideramos que las encrucijadas
pedagogicas se constituyen en simiente/cimiento
como oportunidad de generar experiencia?

Sobrevive en las y los estudiantes, cuando ingresan a las practicas, sobre todo en
el PUB, la idea de que la tarea consistira en demostrar el dominio de los temas dis-
ciplinares, escindiendo la teoria de la reflexion. La formacion académica recibida
actia como un conocimiento estanco y sera la experiencia de la practica la que ird
tflexibilizando, creando e innovando salidas para las que se requiera un nuevo saber,
basado en la praxis y que pone en juego la propia sensibilidad.

Las encrucijadas pedagogicas, tal como los incidentes criticos, se constituyen en
la antesala o instancia que puede promover la experiencia. Hablar de experiencia
nos remite a lo que Larrosa (2006) expresa: “la experiencia es eso que me pasa. No
€so que pasa, sino eso que me pasa” (p. 3). Las vivencias suponen una novedad, mo-

vilizan, dejan su impronta y requieren ser pensadas desde un nuevo lenguaje. “Una
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experiencia lo es en la medida en que no te deja indiferente: te implica, te afecta, te
marca, te deja huella” (Contreras Domingo y Pérez de Lara, 2010, p. 24). Cada his-
toria se inscribe en un tiempo y espacio determinados, pero también en un cuerpo
singular, donde se ponen de manifiesto sensaciones, imagenes, sentimientos y pen-
samientos; necesita ser leida para construir sentido.

En ese marco, la experiencia siempre es subjetiva, singular, tinica; necesita de
un sujeto abierto, sensible, que deje que algo le pase. Alli ocupa un lugar funda-
mental la reflexion, en tanto posibilidad de volver sobre aquello que afecta, que se
piensa y siente. Por tanto, representa una oportunidad para la transformacion. “De
ahi la idea de que el resultado de la experiencia sea la formacion o transformacion
del sujeto de la experiencia” (Larrosa, 2006, p. 4). Estas situaciones inesperadas son
tensiones que provocan, que desestructuran y exigen revisar lo realizado para dar
continuidad a la clase. Se constituyen en simiente/cimiento de experiencia, porque
requieren detenerse a pensar lo acontecido, buscando significarlo para comprender-
lo, identificando aquello que las y los afecta y deja una huella; que al mismo tiempo
se instaura como la base de intervencion ante futuras situaciones pedagogicas.

En las instancias finales de los procesos de formacion en las practicas, como
parte de los dispositivos narrativos, invitamos a las y los practicantes a recupe-
rar, narrar y compartir aquellas situaciones que se transformaron en experiencias
movilizantes. El estudio de estos relatos lo abordamos considerando diversas di-
mensiones que pueden dar cuenta del hecho pedagogico reconstruido, tales como
aspectos contextuales, personales, vinculares, epistémicos, diddcticos, entre
otros. En este sentido, las narraciones refieren a multiples objetos de reflexion.
Algunas de ellas resaltan la importancia de los vinculos pedagogicos, otras refie-
ren a la construccion de la identidad docente, asi como también hablan de los con-
dicionantes institucionales y de contexto. En esta instancia, nos encontramos con
experiencias que coincidian respecto a situaciones pedagogicas que resultaban
desafiantes, desestabilizantes, que las y los dejaban sin respuesta inmediata y que,
a partir de una profunda reflexion, les permitian poner en palabras lo sucedido y
otorgar sentido, encontrando salidas posibles.

Estas experiencias narradas que hacen foco en aquello quelas ylos dejo perplejos,

que implicaron repensar lo decidido, nos permiten reconocerlas como encrucijadas
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pedagogicas y comprender el modo en que fueron abordadas y significadas para to-

mar decisiones y dar continuidad a la enseflanza.

Las encrucijadas pedagodgicas en los relatos de
experiencia y la construccion de saber pedagogico

Los relatos que tenian como nucleo acontecimientos desestructurantes, imprevistos
y desafiantes nos permitieron advertir que no solo describian lo sucedido, sino tam-
bién proyectaban una reflexion que visualizaba el saber pedagogico, dando sentido
al propio aprendizaje como docente.

Contreras Domingo (2013) y Blanco Garcia (2006), quienes refieren al saber
de la experiencia, expresan que se trata de un saber paradojico, dado que es a la vez
un saber sedimentado en lo vivido y que proporciona orientacion para la accion.
Sin embargo, es un saber “siempre naciente, un saber siempre en renovacion”
(Domingo, 2013, p. 129). Tiene la cualidad del saber pedagogico que ayuda a
asumir la novedad de las circunstancias cambiantes de la tarea educativa, que
se presenta permeable a las preguntas de quienes son parte del acto pedagogico,
pero también abierta a las transformaciones necesarias para una educacion an-
clada en la realidad.

A continuacion, recuperamos algunos fragmentos de las narrativas construidas
por las y los practicantes, en las que podemos encontrar diversos modos de signifi-
car lo sucedido, para dar respuesta a la situacion particular y tomar la experiencia
como proveedora de aprendizaje pedagogico.

En mi tercera clase, la profesora encargada del curso me habia informado que
en la escuela habia jornadas para trabajar sobre violencia de género. En mi casa
estuve leyendo sobre el marco legal y otros conceptos que me ayudarian para
acompanar a las y los estudiantes en la actividad.

Llegué al aula y la profesora me dejo el texto, los materiales, la consigna de la
actividad y se retir6 a tomar examenes. Nos toco el texto de violencia en los vin-

culos de parejas.
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Me quedé sola por primera vez con las y los estudiantes. Les animé a partici-
par y entre risas comenzaron a sefialar a dos companeros: Profe jEllos son muy
celosos! Seguimos hasta que Thomas, con tono preocupado y angustiado dijo:
“Profe, ;como puedo hacer para dejar de ser tan celoso?”. Me quedé unos segun-
dos en silencio. Buscaba las palabras justas y cuidadas para responder. Thomas
y el resto de los compafieros me miraban ansiosos, esperando la respuesta. Asi
fue que comencé a hablar sobre visualizar qué nos pone celosos, tanto en el no-
viazgo como en la amistad, hablar sobre emociones, como educar aquellas que
podian herirnos o herir a los demads y que no debemos normalizar los celos. No
me sentia preparada para esa pregunta, pero traté de ser muy cuidadosa con todo
lo que decia. Una estudiante me llamo en privado y también me pregunto sobre
los celos y las relaciones toxicas y de la misma manera traté de responder lo me-
jor posible. Luego toco el timbre y las y los estudiantes se fueron al recreo. Mi
tiempo con ellos habia terminado.

Participar de esta jornada, siendo practicante, me ayudo a reflexionar y com-
prender que no importa la materia que uno dicte: existen temas que involucran
a toda la institucion y que combinar educacion emocional y el desarrollo acadé-
mico hace posible que se creen experiencias de aprendizajes de calidad y ayuda a
las y los estudiantes en la construccion de su bienestar personal y también social

(Anabela]., relato de experiencia, 20 de noviembre de 2022).

Generalmente, lo que planeamos o pensamos que puede suceder en un aula no su-
cede como lo imaginamos. En el disefio de las secuencias didacticas o en la presenta-
cion de clases simuladas se esperan respuestas o devoluciones a las propuestas, pero,
como en el caso narrado por Anabela, aleatoriamente se generan encrucijadas peda-
gogicas que ponen en tension, ademas de los saberes aprendidos en la universidad,
todo el recorrido subjetivo transitado hasta llegar a ese momento. Mds que ensefiar
lo aprendido, en esas circunstancias, enseflamos quiénes somos. La encrucijada,
cual una semilla que germing, permitio advertir las inquietudes de sus estudiantes e
ir mas alld del conocimiento especifico por ensefiar. Puso en juego sus convicciones
en tension con lo instituido. Ademas, al socializar su experiencia, pudo comprender

que mostrarse sensible a la pregunta genera acercamiento y confianza.
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Al decir de Schon (1992, p. 2), en la practica profesional existen unas tierras al-
tas y firmes donde los problemas son faciles de controlar y se solucionan aplicando
teoria y técnica. También existen las tierras bajas donde los problemas son confusos
y se resisten a las soluciones tedricas prescritas. Es alli, en esos terrenos resbaladizos,
donde debemos construir en un subir a las tierras altas de la teoria y bajar a las pro-
pias vivencias para generar un nuevo saber pedagogico.

Muchas veces afrontar momentos criticos, en los que se pone en juego lo moral
y lo personal, nos permite avizorar los fundamentos que deberian sostener la propia
tarea docente. Asi queda expresado en el siguiente relato:

Cuando lleg6 la hora de realizar mis clases, el tema abordado fue métodos anti-
conceptivos. La primera actividad consistio en un taller de salud sexual y repro-
ductiva. El objetivo era obtener informacion sobre las dudas estudiantiles y asi
orientar mis proximas clases. En la clase, la docente responsable habia salido del
aula y aproveché a charlar de forma mas cercana con los chicos y las chicas. Uno de
ellos comenta que le habia sacado el celular a un companero y entro en su historial
de navegacion, donde encontroé numerosas paginas pornograficas, pero resaltaron
que la tematica era de gays. Ese dia, el duefio del celular no estaba, y sus comparie-
ras/os, entre carcajadas, me comentaban lo sucedido. En ningiin momento me sa-
li6 siquiera una mueca de risa que acompaifiara sus carcajadas. Traté de relacionar lo
sucedido con el tema de sexualidad, con el derecho a la privacidad, con el dafio que
somos capaces de provocar con nuestras acciones. Traté de no hacerlos sentir como
que los retaba, simplemente me salieron palabras en un tono de voz apacible, que
de a poco mermaron esas risasy las transformaron en expresiones de duda. Esta fue
la mejor manera que encontré para enfrentar la situacion, y generar en ellas y ellos
un cuestionamiento en su forma de accionar. En la charla que tuvimos, hablamos
de la diversidad, para lo que la mayoria me decia que es normal. Esta respuesta me
hizo pensar en como la mayoria somos conscientes de determinadas tematicas,
pero las contradecimos con nuestros habitos, dialectos, chistes, etc., lo que me lle-
va a preguntarme: ser consciente de una realidad... ;basta para cambiarla? En esta
clase senti una conexion mas fuerte con esos estudiantes. Me senti mas libre, mas

seguroy con el deseo de que les llegue lo que les queria transmitir.
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Este paso por la institucion, con sus idas y vueltas, me dejo muchos aprendizajes
nuevos, entre ellos que mi propio objetivo docente es el de educar para sentir,
desarrollar la empatia y la comprension. Quizas deba enfrentarme a diferentes
situaciones en un futuro, pero, por lo menos, sé que trataré de contribuir lo mas

que pueda (Franco, relato de experiencia, 4 de diciembre de 2022).

Contreras Domingo y Pérez de Lara (2010) dicen que la disposicion para la expe-
riencia supone abrirse a lo que sucede para dar lugar a lo inesperado. La apertura a
la experiencia implica “dejarse tocar: reconocer al otro en su singularidad, dejarse
decir, dejar que algo te llegue sin imponer la propia mirada” (p. 31).

La pluralidad en la intersubjetividad sale a la luz al narrar los acontecimientos
vividos en el aula como algo que nace en un mundo que ya existe (Caporossi, 2020).
El practicante logra construir un saber de experiencia alejaindose de lo prescripto
curricularmente, pero cimentando principios de respeto entre sus estudiantes. Es
capaz de apartarse del reto o llamada de atencion y, ante la encrucijada pedagogi-
ca, optar por el didlogo y el tono suave que invite a la reflexion y el respeto por la
diversidad. La construccion de saber tiene que ver con la decision politica de dar,
comprender y articular las voces de las y los estudiantes frente a temas que las y
los involucran como sensibles ciudadanos en la convivencia dulica. Constituye,
ademas, la oportunidad para posicionarse respecto a su ser docente y su perspecti-
va respecto a la educacion. Es un relato que permite advertir la germinacion de un
aprendizaje orientado a la sensibilidad y la empatia.

La expectativa respecto a la tarea de dar clases pone en evidencia la ilusion de
que todo resultara segun lo previsto, a pesar de aceptar que no se conoce de antema-
no lo que sucedera. La realidad parece ser mucho mas disruptiva de lo que se espera.
Una practicante de Ciencias de la Educacion a cargo del espacio de Filosofia expresa:

En la cuarta clase, estaba planificado un juego para salir de la evaluacion tra-
dicional. Hasta ese momento, las y los chicos venian con evaluaciones escritas
que integraban en varias preguntas el tema visto. Entonces, pensé esta nueva
propuesta de evaluacion mediante un ludo filoséfico por equipos. Les indiqué

temas y bibliografia, no sin antes repetirles que no dejaba de ser una evaluacion
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y que debian estudiar y comprometerse con eso. En el momento, percibi entu-
siasmo, pero en el dia de la clase, al hacer un repaso general, pude observar que
no habian estudiado lo suficiente para ser evaluados. Dimos paso al juegoy, tras
ver que habia estudiantes que no habian leido, que contestaban incorrectamen-
te o solo mencionaban partes aisladas, comencé a sentirme mal, triste, desorien-
tada. ;Qué hacia? No habia pensado en un plan b, mi planificacion no estaba
pensada para algun imprevisto y, por lo tanto, no me podia dar una respuesta;
dependia de mi, de mi decision para ese momento. ;Y si lo que yo decidia no era
lo mejor o mas indicado? Estas preguntas pasaban por mi cabeza mientras me
ocupaba de distintas tareas dentro de la clase, como leer las preguntas, poner
puntaje, cronometrar el tiempo, ver qué grupo seguia, controlar los casilleros
que se movian y elegir las preguntas mas faciles o tratar de reformularlas ante la
situacion de no estudio. En un momento dado, tomé la decision de parar el juego
antes del tiempo previsto, porque consideré que no se estaba aprovechando y no
me estaba sirviendo para evaluar. Decidi darles un recreo y reorganizar la clase,
cambié el orden de las actividades y elegi darle prioridad a una autoevaluacion;
y comenzar el tema nuevo. Les anuncié para la proxima clase un trabajo escrito
e individual para poder obtener una nota de los temas dados.

Sali agotada mentalmente, al terminar la clase solo queria estar en mi casa... Me
sentia muy perdida, desorientada, no entendia qué habia pasado, por qué no ha-
bian estudiado; no sabia si las decisiones que habia tomado eran las mejores y no
era un buen momento para seguir pensandolo ahi, dentro del aula... Al terminar
la clase, recibi una buena devolucion de mis observadores, con comentarios posi-
tivos, pero a mi no me alcanzaba; fue una clase que me movilizo y siento que me
marco al hacerme enfrentar a una realidad, la realidad de lo imprevisto, lo im-
pensado, propio del trabajo docente en que se relacionan distintos sujetos. Me fui
reflexionando todo el camino a mi casa, incluso lo segui haciendo antes de irme
a dormir. Releyendo mi bitacora se destacan los siguientes pensamientos: les ex-
pliqué tantas veces que era una evaluacion, con forma de juego, pero que tenia ese
sentido y por ser juego no se lo tomaron en serio, pensaba en que no aprovecha-
ron la oportunidad, también oscilaba entre que me fallo el juego, que no servia

o no les habia gustado porque veia timidez o desdanimo y yo me sentia tan mal
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para poder alentarlos... Me senti frustrada porque es un juego que reformé, que
me llevé mucho tiempo preparar, pero la decepcion era que no funcionara lo que
habia pensado. Esto me abri6é un panorama de reflexion. Tal vez, uno espera clases
perfectas y actitudes sofiadas de los estudiantes y hay dias de sorpresas tanto para
bien o como para darle lugar al error... Fue una experiencia importante, porque
me marco mas que esas clases perfectas darle lugar al error como aprendizaje.

Entendi que la planificacion no es una camisa de fuerza, sino una guia, un mapa
de ruta donde puede haber imprevistos y que esto no es nada malo ni grave, sino
una posibilidad mas para crecer y aprender, que no somos perfectos y que, aun-
que hayamos preparado todo, la educacion se hace con un otro que, al igual que

nosotros, no es perfecto (Paola F., relato de experiencia, 5 de diciembre de 2022).

Con frecuencia, la encrucijada no es un lugar de encuentros, sino de desencuen-
tros. Los pensamientos van en una direccion, en opuesto corren las emociones y los
acontecimientos. Desde lo afectivo, se ponen en evidencia multiples sentires: mie-
do, angustia, dolor, ansiedad; pero también ocupan un lugar importante la ilusion,
la esperanza, la oportunidad para aprender del error y creer que las cosas pueden
cambiar. De alli que la falta de estudio, el escaso compromiso con la tarea de las y
los estudiantes, llevo a la suspension del juego, a pesar del interés despertado en
ellas y ellos, pero provoco procesos reflexivos que le permitieron a la practicante
reposicionarse y encontrar razones para orientar sus futuras practicas. Asimismo, se
constituyo en el germen que le permitio resignificar su saber pedagogico acerca de la
planificacion, asumida como hipétesis de trabajo que puede adquirir multiples ca-
minos. Por otro lado, pero en el mismo sentido, reconoce a lay el otro y a ella misma
como sujeto capaz de equivocarse, advirtiendo su valor para aprender.

La primera clase como docente suele representar la puerta que habilita la confir-
macion de la expectativa que se tenia respecto a ese momento tan trascendente o,
por el contrario, para confrontarla, desvirtuarla y dar paso a una busqueda perma-
nente. Asi lo podemos ver en el siguiente fragmento de relato:

Cuando llegamos al aula indicada, después de poder encontrar mesas para los

observadores y a la espera de que todos los chicos y las chicas volvieran del
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recreo, comenzo por fin mi tan ansiada y esperada puesta en escena; la cual es-
taba transcurriendo de forma cadtica y bulliciosa, en contra inclusive de todo lo
que a la fuerza me habia obligado a afirmar y sostener que pasaria, como si yo
pudiera predecir el futuro. Me decia a mi misma hasta el cansancio: “los chicos
y chicas siempre te escuchan, aunque sea durante la primera clase, el tema es po-
der cautivar y sostener esa atencion, ese interés por lo que tenés para transmitir”.
Todo esto no estaba pasando [...]

Cuando me encontraba en medio de la clase y habiéndoles pedido a los y las
estudiantes infinidad de veces que guardaran silencio, que participaran, que no
se pegaran, por una cuestion de segundos me paré en el centro del aula, miré a
los ojos a mis compafieras y sus caras eran de espanto, desconcierto y seriedad, y
fue donde comencé a sentir que ese bullicio y caos se apoderaban de mi cuerpo,
se me comenzo a tensionar la espalda, sentia que me hacia cada vez mas chiquita
en el aula y que ese caos me pasaba por arriba del cuerpo, era como si estuviera
en una realidad paralela, pocos eran las y los estudiantes que me registraban, el
resto estaban en otra. Sin embargo, junté fuerzas desde lo mas profundo de mi
ser, y respiré todo lo que pude un par de veces y continde con la clase.

Elegi compartir esta situacion porque logré paralizarme y desestructurar todas
las clases siguientes para repensarlas. Si bien fue una cuestion de segundos, con-
sidero que fue mi puerta de entrada hacia esa tan mencionada praxis constante
que conlleva la profesion docente, en donde siempre hay que tomar microdeci-
siones ante esas circunstancias que siempre emergen, sorprenden e irrumpen en
el aula y sobre las que hay que actuar (Florencia G., relato de experiencia, 7 de
diciembre de 2023).

Situaciones como estas que paralizan pueden constituirse en la razon para pensar que
la tarea docente no es para ellas o ellos, hacerles sentir que no tienen las herramien-
tas para abordarlas. Sin embargo, también pueden representar, como en este caso, la
oportunidad para aprender, el desafio que abre el pensamiento, advirtiendo el poder
dela praxis en la accion pedagogica. Se pone en evidencia una actitud pensante, que le
permite dar un giro a la propuesta de enseflanza y elegir qué caminos seguir en la en-

crucijada emergente. Se trata de un saber en permanente recreacion, en conversacion
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con lo que se vive, en la busqueda de su sentido y de lo que se considera adecuado
en cada situacion. Esta experiencia inicial, tan dura desde las respuestas de sus estu-
diantes, podrd actuar como cimiento para una futura practica docente, atesorando las
construcciones didacticas que pudo elaborar la practicante para afrontarla y superarla.

[...] un saber pedagogico asi no predetermina cual es la realidad de la educa-
cion, sino que ayuda a estar atento a lo que acontece; como tampoco determina
lo que hay que hacer, pero ayuda a prestar atencion a lo que debe ser cuidado

(Contreras Domingo, 2016, p. 5).

Conclusiones

Las y los practicantes deben atravesar las aulas escolares en su doble papel, en el
que son docentes y estudiantes al mismo tiempo. Esto implica transtormarse desde
facilitadores en la apropiacion de conocimiento a productores de saber pedagogico.

Avanzar en la conceptualizacion de encrucijadas pedagogicas como instancia
reveladora de busqueda de caminos alternativos, mas alld de atender a la emergencia
de un incidente critico tal como lo plantea Sardi (2013), interesa en su potencialidad
para la produccion de experiencia que habilita volver sobre lo vivido para construir
sentido y dar paso a la reflexion pedagogica, y desde alli a la posibilidad de dar lugar
al saber pedagogico.

Cuando logran racionalizar lo vivido y sentido, si se conserva el ejercicio de la
reflexion, germinard la simiente: la semilla del saber pedagogico crecerd a la luz
de la experiencia. Volver sobre el hecho educativo para recrearlo y avanzar en su
comprension desde el interjuego con saberes constituidos (Cifali, 2005) posibilita la
construccion de un saber emergente que orienta futuras prdcticas. Esto sera posible
siempre y cuando cada practicante sea capaz de estar alerta a sus sentires y emo-
ciones, eso que provoca la relacion educativa, para transtormar su propia vivencia
docente en experiencia. Proceso este que, si bien tiene un caracter personal, se pone
en tension en el intercambio y discusion colectiva que se propicia desde los talleres,

asi como también en la instancia de socializacion de los relatos en el Encuentro de
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practicantes y residentes que se organiza todos los afnos al final de las practicas do-
centes de diversos profesorados de la UNSL.

Esta experiencia a veces no se transforma en saber pedagogico, sin antes atrave-
sar encrucijadas que alejan de un recorrido rectilineo, regular y sin sobresaltos. Por
el contrario, la dindmica de las aulas estd llena de sorpresas, vacios, contradicciones
y, como tal, requiere considerarla y reverla.

Cada practicante sumara a su bagaje de conocimiento académico las necesidades
de generar vinculos, asumir la autoridad, reconocer las normativas institucionales,
establecer nuevas relaciones humanas en un dmbito desconocido. Las situaciones
diarias del aula lasy los enfrentara a sucesos inesperados, tales como una falta de res-
peto, una noticia disruptiva, actitudes de apatia, desvalorizacion de la tarea docente,
entre otros. Seguramente, tratardn de encontrar una salida adecuada, una respuesta,
una decision rapida y, en el mejor de los casos, efectiva. Sin embargo, en la medida
en que se vuelva, desde lo individual y colectivo, sobre lo acontecido, reflexionando
y preguntandose por su sentido pedagogico, estas vivencias podran constituirse en
simiente de un nuevo saber. Las encrucijadas se transforman en saberes pedagogicos
cuando los y las practicantes no solo acuden a su creatividad para resolver el evento,
sino que lo incorporan como saberes para afrontar las proximas circunstancias que
se les presenten, funcionando como cimiento de la futura labor docente. Como in-
tegrantes de equipos de practicas y residencias docentes de profesorados universita-
rios, nos vemos interpeladas e interpelados por las voces de las y los practicantes que
narran sus experiencias, lo que nos convoca a revisar nuestra propia propuesta de
formacion. Asimismo, esto representa la oportunidad para que las instituciones que
forman formadores y formadoras propicien procesos de reflexion y fortalezcan los
aspectos mas descuidados de la formacion, que se ponen en evidencia en el estudio
de casos que ofrecen estas encrucijadas, donde las y los practicantes necesitan tomar
decisiones pertinentes.

La docencia es un oficio originalmente humano que nos enfrenta constante-
mente a lo imprevisto, a lo inexplicable, favoreciendo la construccion de saberes
personales que permiten abrirse a un proceso incierto al finalizar la formacion
(Contreras Domingo y Orozco Martinez, 2016). Las encrucijadas sorteadas serdn, en

definitiva, las que como cicatrices en la piel iran dando cuenta del camino recorrido.
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inicial y las primeras inserciones laborales que reconocen los graduados de los profeso-
rados de educacion inicial y primaria de la ciudad de Bahia Blanca. El analisis de los datos
permitié construir cuatro dimensiones interrelacionadas, desde las que definimos la no-
cion de prdctica profesional aprendida. Aqui presentamos los resultados organizados en
cuatro dimensiones: institucional, curricular, del encuentro/encontrarse entre el mundo

de la formacion y el mundo laboral, y de las trayectorias y saberes profesionales.

Palabras Clave
Practica profesional aprendida * formacion docente inicial ¢ insercion profesional

desarrollo profesional * profesorados de educacion inicial y primaria

The learned professional practice in early childhood and primary education teacher
training

Abstract

This article reports on the results from our research project entitled “The learned
professional practice. Insertion into the teaching job market and professional de-
velopment from the perspective of recent graduates” (2019-2023). Through a case
study design, we sought to identify, analyze, and understand the components of the
learned professional practice that emerged after completion of the early childhood
teacher training and the first insertions into the teaching job market of students who
graduated from the bachelor’s degree in early childhood education (pre-school and
elementary levels) in the city of Bahia Blanca, Argentina. Our data analysis allowed us
to discern four interrelated dimensions from which we define the notion of learned
professional practice. Here, our results are presented and organized in four dimen-
sions: institutional, curricular, of the encounter/finding oneself between the world of
training and the working world, and of professional pathways and knowledge.

Keywords
Learned professional practice ¢ early childhood education (pre-school and elemen-
tary levels) ¢ insertion into the teaching job market ¢ professional development e
bachelor degree in pre-school and elementary school
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Introduccion

Este articulo sistematiza los resultados de la investigacion realizada en el marco del
Proyecto de grupo de investigacion: “La practica profesional aprendida. Insercion y
desarrollo profesional desde la perspectiva de los graduados” (2019-2023).

Los resultados de un proyecto anterior, “La formacion de los docentes univer-
sitarios y la ensefianza de las practicas profesionales” (2017-2018), gestaron nuevos
interrogantes: ;qué percepcion tienen los estudiantes' de las intencionalidades de
sus docentes en relacion con la ensefianza de la practica profesional? ;En qué situa-
ciones se reconocen implicados en propuestas que buscan promover el aprendizaje
de la practica profesional? ;De qué modo en las practicas de ensefianza universitaria
abordadas se explicitan relaciones entre los contenidos enseflados y la futura practi-
ca profesional? ;O serd tarea del estudiante ensayar esas vinculaciones en la carrera
y luego en el mundo del trabajo?

Conjugamos estos interrogantes en la nocion de prdctica profesional aprendida,
que acufiamos para nombrar el movimiento de las formas y contenidos de los proce-
sos de ensenanza de la practica profesional a las formas y contenidos de aquello que
los graduados reconocen como aprendido en relacion con el desempefio docente en
los niveles inicial y primario.

En esta segunda investigacion, nos propusimos desplegar los siguientes interro-
gantes: ;Qué elementos conforman la prdctica profesional aprendida? ;Donde, coOmo
y cuando se aprende la practica profesional como docentes de los niveles inicial y
primario? ;Qué cuestiones demanda actualmente esa practica profesional y no se-
rian contempladas por los distintos planes de estudio? ;De qué estrategias subjetivas
pueden dar cuenta los graduados a la hora “reponer” aquello que consideran que
falto en la trayectoria formativa y como se ven favorecidas o no por los contextos

politicos e institucionales?

1. La decision sobre el uso del género masculino en la escritura no implica la adopcién de una postura
sexista. Por el contrario, reconocemos y apoyamos las reivindicaciones politicas vinculadas con la igual-
dad de derechos entre los géneros. En este trabajo, utilizamos las generalizaciones en masculino, excepto
cuando nos referimos a los datos relevados en el trabajo de campo en que la poblacion es femenina, casi
en su totalidad. En estos casos, recurrimos a generalizaciones en femenino.
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Partimos del presupuesto de que la prdctica profesional aprendida excede a aquella
de la que los estudiantes avanzados pueden dar cuenta, al menos discursivamente,
al encontrarse en el tramo final de sus carreras. Entendemos que, en lo referido a la
practica profesional, los aprendizajes realizados se resignifican ante las demandas y
necesidades del mundo laboral y los contextos sociales, politicos e institucionales
en los que se desenvuelven, dando lugar a la actualizacion de conocimientos que
no se entendian ligados a dicha practica. Asimismo, se daria el desarrollo e imple-
mentacion de distintas estrategias subjetivas y condicionadas por dichos contextos,
para “reponer” aquello que los graduados asumen que falté en la formacion inicial.

El trabajo investigativo siguio una metodologia cualitativa con trabajo de campo.
La modalidad que oriento el disefio del proyecto de investigacion fue el estudio multi-
ple de casos y las técnicas utilizadas para la recoleccion de datos fueron el cuestionario,
la entrevista y el andlisis de documentos. El estudio involucro a graduados (2010-2018)
de todas las instituciones y carreras de Profesorado de Educacion Inicial y de Educacion
Primaria de la ciudad de Bahia Blanca, con experiencia docente de al menos tres afios.

La investigacion permitio precisar y profundizar la nocion de prdctica profesio-
nal aprendida desde distintas dimensiones analiticas: institucional, curricular, del
encuentro/encontrarse entre el mundo de la formacion y el mundo laboral, y de las
trayectorias y saberes profesionales; dimensiones que presentamos en este articulo.

Antecedentes y marco teodrico

El problema abordado en esta investigacion se enmarca en la diddctica de nivel su-
perior, como disciplina dentro del campo didactico. Lucarelli (1998) la define como
una diddctica especifica de nivel cuyo objeto es el analisis de lo que sucede en las
aulas de universidades e institutos superiores, en relacion con el proceso de ense-
flanza que un docente o equipo docente organiza en relacion con los aprendizajes
de los estudiantes, en funcion de un contenido cientifico, humanistico, tecnolégico
o artistico especializado y orientado hacia la formacion de una profesion.

En el nivel superior, la enseflanza se orienta a la formacion profesional, enton-
ces, la profesion actia como estructurante de esta diddctica. Ligado a esto, surge
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otro rasgo de su singularidad: la articulacion entre teoria y prdctica, considerada
tanto en la configuracion de las clases como en el disefio de planes de estudio y de
espacios de practica profesional.

Otros aspectos estructurantes de la disciplina que interesan como marco con-
ceptual de la investigacion son las caracteristicas del curriculum y de la institucion.
Las instituciones del nivel superior son espacios singulares; las particularidades de
cada contexto hacen imposible su uniformizacion. La complejidad caracteriza tam-
bién al curriculum en términos de su especializacion y diversificacion en cuanto a
los contenidos propios de las areas académicas o de los campos profesionales en los
que se desarrolla el proceso formativo.

Estos estructurantes implican el complejo entramado entre la especialidad del
area de estudio de que se trate, las caracteristicas de la propuesta curricular y de la
institucion en que esta se desarrolle, asi como de los actores involucrados. En este
sentido, se trata de una didactica de las relaciones (Lucarelli, 1998) y es en sus inters-
ticios en los que se recorta el objeto de este estudio.

Desde este encuadre, identificamos multiples investigaciones acerca de la rela-
cion entre docentes noveles o principiantes y expertos (Perrenoud, 1993; Imbernon,
2004; Shulman, 2005; Avalos y Aylwin, 2007; Menghini y Negrin, 2015). Estas, ma-
yormente, se centran en los niveles medio y superior de educacion, y en la relacion
formativa entre noveles y expertos.

A partir de la década de 1990, reconocemos un estudio clave de la mano de
autores como Altet, Charlier, Paquay y Perrenoud, entre otros, quienes investi-
garon sobre la profesion de maestro y el proceso de construccion de sus conoci-
mientos y habilidades profesionales. Puntualmente, el grupo de profesores del
[UFM de Créteil, integrado por Rayou, Gelin, Kherroubie y Leclerc, indaga acer-
ca de los docentes noveles y participa del programa nacional de acompafamien-
to a los debutantes. En estos casos, las investigaciones se centran en profesores
para el nivel secundario.

Sin embargo, son muy escasos los estudios que focalizan en los niveles inicial y
primario y abordan la perspectiva de los graduados, situacion que, en nuestro con-
texto, se agudiza con el practicamente nulo seguimiento que realizan las institucio-
nes formadoras de sus egresados.
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Reconocemos imprescindible investigar las experiencias laborales iniciales de
egresados de los profesorados de educacion inicial y primaria desde la perspectiva
de los graduados, para lo que concebimos necesario explicitar los presupuestos de
partida y los marcos tedricos que asumimos.

En primer lugar, consideramos que la formacion docente no termina cuando los
estudiantes finalizan sus carreras y se gradian, sino que entendemos que “formarse
no puede ser mas que un trabajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado y
perseguido, realizado a través de medios que se ofrecen o que uno mismo se pro-
cura” (Ferry, 1991, p. 43). Las carreras de formacion docente no implican necesa-
riamente una trayectoria lineal, en la que se distinguen como estadios diferentes y
consecutivos la formacion académica y el trabajo, en un orden claro y esperable en
el que primero se estudia y luego se trabaja, sino trayectorias complejas que, muchas
veces, combinan estudio y trabajo con los condicionantes del contexto personal y
social. Asi, la insercion profesional designa un proceso y un resultado que se eva-
lda a partir de la descripcion del paso del estado inactivo al activo o de ocupacion
estable (Panaia, 2006). El desarrollo profesional se entiende como el camino que se
configura en la articulacion entre la trayectoria académica y la laboral, cuando el
trabajo estd vinculado con la formacion inicial del sujeto y da lugar a la profundiza-
cion en la prdactica de los conocimientos adquiridos durante la formacion, lo que lo
conduciria a una posicion de experto.

En la articulacion entre trayectoria académica y laboral reconocemos la socia-
lizacion profesional que se realiza en los lugares de trabajo como otro “ambito de
formacion”, ya que constituye un “ambiente de modelacion de las practicas y del
pensamiento, de instrumentacion de estrategias de accion técnico-profesionales, y
de desarrollo de las formas de interaccion socioprofesionales” (Davini, 1995, p. 79).

Otra cuestion que nos interesa referir, vinculada con la nocion de formacion de
Ferry, es la diferencia entre conocimiento académico y saber profesional. El prime-
ro da cuenta de conocimientos enunciables; el segundo, del hacer. No es lo mismo
saber decir como se hace algo o poder explicarlo que saber hacerlo. Entre las carac-
teristicas que Tardif (2004) atribuye a los saberes profesionales, se encuentran su
pluralidad y heterogeneidad. Es decir, se trata de saberes que provienen de distintas

fuentesy, por ende, no forman un repertorio unificado. Desde la enseflanza se busca
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alcanzar diferentes objetivos, lo que demanda al docente diversos tipos de cono-
cimientos. En este sentido, los saberes profesionales solo pueden presentar unidad
pragmatica: estan al servicio de la accion y solo ahiasumen su significado y utilidad.

Los conocimientos profesionales, entonces, estan orientados a la solucion de
situaciones problematicas concretas, singulares y nuevas. En la toma de decisio-
nes que estas situaciones requieren, la profesionalidad supone la autogestion de los
conocimientos y el autocontrol de la practica, lo que exige al docente reflexion y
discernimiento para definir la problematica a partir de la situacion que enfrenta e
intervenir en ella.

Segun Tardif (2004), los saberes profesionales de los docentes son temporales,
se adquieren con el tiempo; y esto se ve en distintos sentidos. Gran parte de lo que
los docentes saben sobre la enseflanza, lo saben de su historia de vida escolar. A su
vez, los primeros afios de practica profesional son decisivos para su estructuracion
(sentimiento de competencia y rutinas de trabajo) y se utilizan, ademas, en un pro-
ceso de vida profesional (continuidades y cambios en la identidad y socializacion
profesional).

Estolleva a pensar los conocimientos de los docentes como situados, construidos
y utilizados en torno a una situacion de trabajo concreta y como algo que adquiere
sentido en relacion con esa situacion particular y singular: “los saberes profesiona-
les no se construyen y utilizan en funcion de su potencial de transferencia y de ge-
neralizacion; estdn enclavados, embutidos, encerrados en una situacion de trabajo a
la que deben atender” (Tardif, 2004, p. 196).

Por eso, Tardif propone un corrimiento del centro de gravedad de la formacion
inicial, concediendo un espacio sustancial al medio escolar para que la innovacion,
la mirada critica y la teoria puedan estar vinculadas con los condicionantes y las
condiciones del ejercicio de la profesion. Asi, se construyen nuevos conocimientos;
teorias sobre la practica que tarde o temprano se utilizaran en la accion.

Nos interesa también considerar, con Alliaud (2017), la perspectiva de la ense-
flanza como un oficio cuyo principal objetivo es transformar a las personas en algo
distinto de lo que eran. En esta linea, Sennet (2009) caracteriza a la enseflanza como
una artesania, como la habilidad de hacer algo bien. En ella aparecen siempre in-

volucrados el pensamiento, la accion y la valoracion, asi como diversas nociones,
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representaciones, concepciones e imagenes sobre el mundo. No hay accion sin pen-
samiento; hacer es pensar. Quienes logran dominar su profesion y practican su ofi-
cio con un alto grado de maestria pueden encontrar soluciones para “desvelar un
territorio nuevo; en la mente del artesano, la solucion y el descubrimiento de proble-
mas estan intimamente relacionados” (p. 23).

De esta manera, no reduce el trabajo con sentido artesanal u oficio a lo instru-
mental y mecdnico tradicionalmente asociados al trabajo manual, sino que, desde
una concepcion superadora, se destaca el compromiso con lo que se hace y con la
obra resultante.

Finalmente, nos interesa recuperar la nocion de epistemologia de la practica pro-
fesional como el “estudio del conjunto de los saberes utilizados por los profesionales
en su espacio de trabajo cotidiano, para desempefiar todas sus tareas” (Tardif, 2004,
p- 188). Su finalidad es revelar estos saberes, comprender como se integran en las
tareas de los profesionales ~docentes, en nuestro caso-, como los incorporan, pro-
ducen, utilizan, aplican y transforman en funcion de los limites y recursos inheren-
tes a sus actividades. Nos intereso profundizar en el relevamiento de estos saberes
desde el punto de vista de los graduados. Consideramos que esta puede resultar una
estrategia significativa para repensar las articulaciones entre la formacion inicial y
la practica profesional, caracterizada por la incertidumbre, la singularidad y el con-
tlicto de valores, pues la practica plantea zonas de incertidumbre que van mas alla
de la aplicacion mecdnica de la teoria (Schon, 1992).

Ante una situacion de la prdctica, el docente la reconoce y evalda, la construye
como problematica y elabora nuevas respuestas. Asi, a diferencia de la racionalidad
técnica que reduce la resolucion del problema a lo instrumental, se reconocen como
superadores los modelos de la racionalidad practica y la reflexiva.

Desde esta perspectiva, se entiende que los problemas que plantea la practica
son singulares y requieren acciones para resolverlos sobre la base del conocimiento
que cada docente genera mediante la reflexion en y sobre esa accion (Schon, 1992).

La bibliografia especializada (N6voa, 2009; Terigi, 2013; Perrenoud, 2004)
y los espacios de practica docente y residencia destacan, generalmente, el lugar
de la reflexion sobre la prdctica como forma privilegiada de construir saberes
profesionales.
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Asi, estamos frente a un tipo de saber que atina aspectos formalizados y otros de
cardcter practico y procedimental; como resultado de la interaccion con el entorno,
de la construccion y reflexion que los docentes realizan sobre su trabajo, cuando
recuperan lo adquirido en la formacion inicial para la interpretacion o solucion de
los desafios y problemas que enfrentan cotidianamente en su oficio. Como plantea
Alliaud (2017), algunos de estos saberes practicos se encuentran “formalizados”; en
consecuencia, pueden ser transmitidos sistematicamente en la formacion inicial.
Otros son los saberes “de la practica”, que se adquieren a través de la experiencia, re-
sultan de una accion exitosa, de la praxis, y, generalmente, no estan sistematizados.

Dado que nos proponemos profundizar en la comprension de la prdctica profe-
sional aprendida, resulta significativo indagar en la presencia/ensefianza de estos
saberes (formalizados o no) en la formacion inicial y su adquisicion a lo largo de la
socializacion profesional.

En este sentido, Terigi (2013) seniala que una formacion inicial eficaz deberia ser a
la vez resistente y permeable a la practica. La idea de resistencia implica reconocer que
los marcos que sustentan las prdcticas (transmitidos y apropiados durante la forma-
cion inicial) no deben desvanecerse ante los imperativos de la cotidianeidad de las ins-
tituciones, es decir que no deben retroceder ante la cultura escolar, las rutinas y formas
de ensefiar y aprender ya establecidas. En otras palabras, los graduados deben poder
romper con los circuitos reproductivos. La idea de permeabilidad, por su parte, apunta
a reconocer la complejidad y singularidad de los escenarios escolares, en la medida
en que los marcos provistos en la formacion inicial brindan esquemas conceptuales y
practicos desde los cuales interpretar el mundo escolar y la actuacion profesional.

Diseiio y metodologia de la investigacion

En el marco de la didactica del nivel superior, esta investigacion desplego la nocion
de prdctica profesional aprendida a partir de las primeras experiencias laborales de los
graduados de la totalidad de los profesorados de educacion inicial (en adelante PEI)
y primaria (en adelante PEP) de la ciudad de Bahia Blanca. En términos generales, el
objetivo perseguido apunto a identificar, analizar y comprender los componentes
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de la practica profesional aprendida desde las tensiones que reconocen los gradua-
dos entre la formacion inicial y las primeras inserciones laborales.

El disefio de la investigacion se baso en el estudio de casos en el marco de una
metodologia cualitativa con trabajo de campo. Segun Stake (1998), el estudio co-
lectivo de casos aborda fenomenos contempordneos y focaliza un numero limi-
tado de hechos y situaciones con la profundidad requerida para su comprension
holistica y contextual.

En esta investigacion consideramos la totalidad de las instituciones formadoras
de la ciudad, analizadas en su singularidad: jurisdicciones de pertenencia, depen-
dencia (gestion estatal o privada), idiosincrasia y planes de estudio (disefio e imple-
mentacion, asi como los actores que intervienen).

Especificamente, trabajamos con graduadas 2010-2018 de los PEI y PEP de la
Universidad Nacional del Sur (caso A), del Instituto Superior de Formacion Docente
N° 3 “Julio César Avanza” (caso E), del Instituto Superior “Juan XXIII” (caso C) y del
Instituto Maria Auxiliadora (caso D), con al menos tres afios de experiencia docen-
te. También abordamos como caso otra institucion de la provincia de Buenos Aires
con el fin de interpelar los datos obtenidos desde un contexto diferente: Instituto
Superior de Formacion Docente y Técnica N° 89 del Partido de la Costa (caso B).

Las estrategias utilizadas para producir evidencia empirica en la investigacion
fueron el cuestionario, la entrevista y el andlisis de documentos. Estas tres técnicas
permitieron obtener informacion acerca de las experienciasy trayectorias de las gra-
duadas como estudiantes de ambas carreras; de las instituciones del nivel superior y
el contexto sociohistorico y politico; y de la socializacion profesional, las primeras
experiencias en contexto reales y el desarrollo profesional.

En una primera instancia, intentamos acercarnos a la totalidad de las gra-
duadas. Para ello, se aplicé un cuestionario autoadministrado. El principal inte-
rés de las respuestas relevadas no radico en la obtencion de datos cuantitativos,
sino en realizar un mapeo de las trayectorias académicas y de las primeras inser-
ciones laborales y desarrollo profesional desde las voces de las graduadas. Tener
un panorama general de las graduadas de cada institucion favorecio la seleccion
de quienes fueron entrevistadas en profundidad. Los criterios de seleccion de
esta muestra buscaron representatividad en relacion con algunos topicos que
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interesaron en la informacion relevada: en primer lugar, si la formacion docente
inicial les habia resultado suficiente o no; en segundo lugar, el ambito prioritario
de insercion laboral, publico y/o privado; y, por ultimo, la diversidad de estrate-
gias implementadas para reponer aquello que falto o fue abordado escasamente
en la formacion inicial.

Asimismo, se realizaron, segun el caso, entrevistas a informantes clave, como
autoridades, docentes de las carreras, entre otros.

Otra de las técnicas empleadas fue el andlisis de documentos, principalmente
planes de estudio y normativas de los institutos superiores y de la universidad, que
constituyen los casos del estudio.

El andlisis de los datos atraveso todo el trabajo de investigacion en un proceso
continuo que articulo teoria y empiria. Asimismo, en relacion con la validez y con-
fiabilidad de los resultados, utilizamos el método comparativo constante.

Practica profesional aprendida: conceptualizacion

El procesamiento de los datos obtenidos a partir del trabajo de campo nos permitio
construir cuatro dimensiones analiticas —estrechamente vinculadas entre si- desde
las que precisamos y profundizamos la nocion de prdactica profesional aprendida. A
continuacion, presentamos los resultados de la investigacion organizados en tales
dimensiones: institucional, curricular, del encuentro/encontrarse entre el mundo
de la formacion y el mundo laboral, y de las trayectorias y saberes profesionales.

Dimension institucional

La practica profesional aprendida puede pensarse desde una dimension institucio-
nal, que enmarcay atraviesa las otras dimensiones. Las instituciones del nivel supe-
rior son espacios singulares; las particularidades de cada contexto hacen imposible
uniformarlas (por sus caracteristicas organizacionales, humanas, politicas, titulos
que otorgan, entre otras).
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Analizamos dos escenarios donde se pone en juego la construccion de la practica
profesional: la institucion como parte del sistema de formacion docente y la institu-
cion como contexto laboral.

Considerar a las instituciones en el marco de la formacion docente en Argentina
supone entenderlas como parte de un sistema dual en tanto se organiza en dos sub-
sistemas: el universitario y el de los institutos superiores de formacion docente (ISFD),
ambos conformados por instituciones de gestiones estatal y privada con diferentes
tradiciones, culturas, practicas, formas de gobierno, entre otros aspectos. En este sen-
tido, mientras que las universidades son autonomas y diseflan sus planes de estudio,
los institutos superiores dependen de las jurisdicciones provinciales y de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires y trabajan con disefios curriculares definidos por la juris-
diccion de pertenencia, que rigen para todo ese territorio. Las instituciones considera-
das casos para este estudio forman parte de ambos subsistemas y, por ende, responden
a distintos programas de formacion.

Respecto del PE], se trata de tres instituciones: una universidad nacional de ges-
tion estatal (caso A) y dos ISFD: uno de gestion estatal (caso E) y otro de gestion pri-
vada y confesional (caso D). Por otra parte, también son tres las instituciones que
fueron consideradas casos para el estudio de la practica profesional aprendida del
PEP: una universidad nacional de gestion estatal (caso A) y dos ISFD, uno de ellos de
gestion estatal (caso E) y el otro de gestion privada y confesional (caso C).

Con relacion a los contextos institucionales donde se realizan las primeras
inserciones laborales, reconocemos para el PEP una relacion directa entre las
instituciones formadoras -y sus propuestas de realizacion de practicas y resi-
dencias- y las instituciones de insercion laboral. La formacion inicial condi-
cionaria las trayectorias profesionales, en tanto las graduadas de instituciones
de gestion privada suelen elegir trabajar en escuelas privadas y confesionales,
mientras que las egresadas de instituciones de gestion publica lo hacen, prin-
cipalmente, en escuelas de dependencia estatal.? Asimismo, las escuelas de

2. Este aspecto se retoma mas adelante, en la dimension del encuentro, en tanto forma parte del encon-
trarse en el marco de la profesion y de la diversidad de demandas hacia las noveles docentes y se vincula
con lo que llamamos “mediadores anfibios de la practica profesional”.
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gestion privada, al seleccionar a su personal, recurririan a graduadas de insti-
tuciones privadas.

Estos circuitos formativos-laborales diferenciados permanecen aun en un esce-
nario de mayores posibilidades laborales en escuelas de gestion estatal, tal como se
reconoce en este testimonio de una docente de primaria, egresada de una institu-

cion de gestion privada:

mis companeros se fueron todos al privado, comenzaron en privado y continua-
ron en privado. [...] los he cruzado por ahi, como mucho un cargo en el privado

y un cargo en el Estado. (C-GP1)

Por otra parte, las egresadas de instituciones formadoras de gestion publica afirman
haber tenido una insercion temprana en instituciones de la periferia o de contextos
sociales asociados a mayores necesidades y vulneracion de derechos, donde existe
una gran demanda de docentes, porque son las que no suelen elegir quienes tienen
mayor trayectoria y “puntaje”. Una de ellas sostiene:

yo siempre quise trabajar en lo publico. Asi que fuia mi primer acto publico y ahi
enseguida tomé y tomé una escuela en la periferia, una escuela que no la tomaba
nadie [...]. (A-GP2)

Mas alla de estos circuitos, los datos obtenidos refieren, en una amplia mayoria, que
la primera insercion laboral se da antes de la graduacion, en simultaneo a los ulti-
mos anos de cursado, por lo que resulta un proceso en cierta forma “acompanado”
por las instituciones formadoras. Estas experiencias tienen una duracion de entre
uno y nueve meses y se efectian en caracter de suplente.

En contraparte, el contexto institucional donde se realizan las primeras insercio-
nes laborales para el PEI se caracteriza por darse casi exclusivamente en jardines de
infantes de gestion privada. Esto se corresponde con la escasa oferta para ingresar al
ambito publico en el nivel inicial y con la cantidad de graduadas existente en la zona.

Estas inserciones se producen una vez recibidas, generalmente en condiciones
caracterizadas por la precariedad de los contratos, aunque por periodos prolongados
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de tiempo que van desde los seis meses hasta los cuatro aflos. En los pocos casos
en que la insercion se realiza en instituciones de gestion publica, es en caracter de
suplente y con una extension breve, promediando apenas el mes de duracion. Es
importante sefialar que estas primeras experiencias laborales se dan con mayor re-
currencia en el ciclo de educacion maternal y/o en espacios educativos alternativos

(no oficiales), tal como se expresa en el siguiente testimonio:

yo me recibi... Tiré curriculums y no consegui trabajo. Asi que, bueno, fui nifie-
ra... Y a fin de afio... Nos vinimos a vivir a Capital y... Tiré curriculums a través
de mails a varios jardines y automadticamente me llamaron de un monton... Asi
que vine acd y me quedé con un jardin privado... Mds guarderia, diria yo, pero,
bueno, en ese momento... Lo necesitaba al trabajo, tenia muchas ganas de traba-

jar, asi que, bueno, enseguida arranqué. (E-GI1)

En los testimonios referidos al nivel inicial reconocemos condiciones de trabajo
inestables y demandas de actividades y exigencias que sintetizamos en la idea de
disneylandizacion. Con la analogia al parque tematico, referimos al fenomeno edu-
cativo que supone unas practicas docentes caracterizadas por altos niveles de pro-
duccion (en el sentido de show o puesta en escena) y primacia de las apariencias y de
lo artificial, es decir, que se desarrollan desde 16gicas cercanas al marketing, con el
proposito de atraer o “fidelizar” a los alumnos/clientes. Estas practicas no necesaria-
mente estan mediadas por la reflexion pedagogica y suelen implicar la dedicacion
de tiempo extra y la utilizacion de materiales didacticos mas o menos sofisticados
que resulten llamativos a los nifios, como asi también a las familias. En esta linea,
identificamos cierta mercantilizacion de la infancia, a través de propuestas educa-
tivas vinculadas con modas metodologicas y mercadotecnia de contenidos (como
robotica, ESI reducida a las emociones, mindfulness y practicas como yoga para ni-
fos). Las graduadas explicitan, en las entrevistas, diferencias entre las demandas de
instituciones de ambos tipos de gestion:

en el jardin en el que trabajo, en el jardin privado, hacemos un despliegue

tremendo [refiere a la preparacion de un acto escolar] y en el publico era una
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cancion, bailar con una maracay se termind. Y en el privado es todo un desplie-

gue terrible, que no me quejo, pero es totalmente distinto. (A-GI1)

Y también sefiala que la propia institucion realiza capacitaciones en aquellos aspec-

tos que considera particularmente relevantes:

No hice cursos, soy muy vaga. Pero bueno, desde la institucion en la que yo tra-
bajo hacemos como “mini cursitos” donde, bueno, en los perfeccionamientos
docentes, por asi decirlo, leemos mucho y miramos powerpoints en donde apren-

demos cosas que nos enriquecen en nuestra practica. (A-GI1)

Las voces de las graduadas dan cuenta de las caracteristicas de los contextos insti-
tucionales por los que han transitado. Los hallazgos permiten reconocer las hue-
llas o marcas que la dimension institucional deja en la construccion de la prdctica

profesional aprendida.

Dimension curricular

Esta dimension se construye a partir del anadlisis de documentos -planes de estu-
dio de las instituciones consideradas en la investigacion y Marco Referencial de
Capacidades Profesionales de la Formacion Docente Inicial (2018), en adelante
MRCPFDI-y de las voces de actores institucionales y de las propias egresadas.

Una de las primeras cuestiones que surge del analisis se relaciona con los perfiles
profesionales. Nos referimos en plural a esta nocion porque, en esta investigacion,
no se reduce o limita a la consideracion del perfil/horizonte formativo establecido
en planes de estudio o disefios curriculares.

Asi, llamamos perfil profesional ideal (Bedetti, Montano y Visnivetski, 2023) al
definido en los documentos curriculares y referido por directivos o docentes de
las instituciones como objetivo de la formacion. Utilizamos el término ideal para
diferenciarlo del plano material, en tanto actia como idea reguladora; no en un

sentido valorativo.
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A suvez, este perfil contempla lo establecido en el MRCPFEDI (2018), que propone
seis capacidades generales del quehacer docente —operacionalizadas en capacidades
especificas- que la formacion inicial debe garantizar, al menos en un primer nivel
de apropiacion, de modo de posibilitar a las egresadas el desempefio en sus primeras
experiencias laborales. Estas se centran en aspectos de la profesion que pueden re-
conocerse en las propuestas formativas y en las voces de formadores, en las que tam-
bién se acentian otras capacidades vinculadas con la construccion de una mirada
critica sobre la realidad o con la reflexion sobre la propia practica.

Por un lado, respecto de las propuestas formativas, los disefios curriculares de
la formacion docente para la Provincia de Buenos Aires y los planes de estudio de
la Universidad Nacional del Sur (UNS) muestran similitudes y diferencias tanto en
su enfoque y modelo como en la definicion de los profesionales docentes que aspi-
ran formar. Los primeros plantean la nocion de “horizonte formativo”, que indica
los fines de la propuesta y busca alejarse de la delimitacion de competencias pre-
determinadas y universales, al entender al campo educativo como en permanente
construccion, complejo y atravesado por condicionamientos historicos, sociales y
culturales, asi como por tensiones e incertidumbres, y marcado por relaciones inter-
subjetivas y encuadres institucionales (DGCyE, 2009, p. 15).

Por su parte, los planes de estudios de los PEI y PEP de la UNS definen los
alcances de cada titulo (Resolucion -ME- 2.272/2013 y 1.526/2013) a través de
un listado de habilidades complejas inherentes al desempefio docente en el ni-
vel. Asi, por ejemplo, la obtencion del titulo de PEI permitird integrar equipos
interdisciplinarios para el andlisis e investigacion de problematicas educativas
relativas al nivel inicial o, en el caso de PEP, formular proyectos aulicos, insti-
tucionales, distritales y regionales relativos al nivel primario y experiencias de
educacion no formal.

Por otro lado, y considerando que las propuestas formativas entienden
el Campo de la Formacion en la Prdctica Profesional (UNS) y el Campo de la
Practica Docente (Provincia de Buenos Aires) como ejes vertebradores, entre-
vistamos a formadoras a cargo de asignaturas de esos campos. Las docentes
expresan que buscan contribuir a la construccion de un posicionamiento pro-
fesional critico y reflexivo acerca del propio rol profesional y de los ambitos
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educativos para los cuales las estudiantes se estan formando, a partir de las prac-
ticas observadas y vivenciadas, y en articulacion con otros espacios formativos.

En relacion con lo expuesto respecto del perfil ideal, construimos la nocion de
perfil profesional autopercibido (Bedetti, Montano y Visnivetski, 2023). Este se vincula
con la revision de las relaciones e implicancias entre, por un lado, los saberes, habi-
lidades, tareas que, desde la perspectiva de las graduadas, supone el trabajo docente,
es decir, qué se necesita saber hacer y, por ende, se entenderia como contenido de la
formacion inicial y, por otro lado, la disponibilidad (o0 no) de los saberes que deman-
do el trabajo en las primeras inserciones laborales. El perfil profesional autopercibido
refiere, por tanto, al conjunto de percepciones de las egresadas en torno a los saberes
que consideran haberse apropiado y los que conciben como faltantes o insuficiente-
mente desarrollados en su formacion inicial y que valoran como necesarios para su
trabajo, a partir de las demandas del ambito laboral. Esta categoria visibiliza las ten-
siones que las noveles docentes manifiestan entre los saberes, herramientas y habi-
lidades construidas -0 no- en su formacion inicial, y las que consideran necesarias
para desarrollar su trabajo.

En este sentido, las respuestas al cuestionario acerca de las tareas que supone el
trabajo docente refirieron a saberes que, en principio, podemos caracterizar como
genéricos, ya que en su enunciado no reconocen particularidades relativas a insti-
tuciones y carreras. Asimismo, aludieron en su mayoria a saberes que calificartamos
como clasicos y que pueden agruparse de la siguiente manera: didactico-instrumen-
tales (manejo de grupo, estrategias de ensefianza, comunicacion en la clase, uso del
tiempo, dominio de los contenidos), curriculares (programacion y planificacion de
la enseflanza, conocimiento y manejo del disefio curricular), personales o subjetivos
(empatia, creatividad, compromiso, paciencia, constancia, flexibilidad) y, finalmen-
te, los vinculados con la gestion educativa (trabajo en grupo, tareas burocraticas que
se asocian con conocer el sistema y sus actos administrativos, adecuacion a normas
institucionales, incorporarse a rutinas e idearios). En menor medida, mencionan sa-
beres que denominamos diddctico-criticos, relacionados con conocer la realidad de
los estudiantes y construir propuestas de trabajo que contemplen la diversidad. En
este orden, reconocen también saberes como contar con herramientas de autorregu-

lacion o autogestion del aprendizaje, asociadas con la formacion continua.
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En pocas ocasiones las encuestadas refirieron a saberes especificos de una ca-
rrera. En ese caso, para el PEI, en el grupo que denominamos saberes didactico-ins-
trumentales, mencionan la elaboracion de materiales especificos, la necesidad de
contar con recursos, la disposicion corporal y ludica, el uso de la voz.

Ahora bien, entre los resultados obtenidos de las sesenta encuestas respondidas,
mas del 70% de las graduadas afirman que las primeras inserciones laborales de-
mandaron saberes que la formacion inicial no abordo. Las entrevistas semiestruc-
turadas, al profundizar en los discursos de las docentes, permitieron redimensionar
algunas respuestas iniciales del cuestionario autoadministrado. En esta instancia,
cobraron mayor visibilidad los rasgos institucionales y propios de las carreras.

Asi, la mayor parte de las egresadas del PEI manifiesta haber recibido escasa forma-
cion vinculada al primer ciclo del nivel. Ademads, existe cierto consenso en cuanto al
hecho de sentirse poco preparadas para abordar situaciones vinculadas con la educa-
cion inclusiva y al trabajo con nifnos en situacion de vulneracion social. En estos casos,
la capacidad de “actuar de acuerdo con las caracteristicas y diversos modos de aprender
de los estudiantes” enunciada en el MRCPFDI (2018) seria insuficientemente abordada,
desde la perspectiva de las graduadas. Asimismo, en general, aunque especialmente en
el PEI, perciben en su formacion inicial una escision entre teoria y practica y manifies-
tan la relevancia del aprendizaje de la logica institucional y de cuestiones que hacen a
saberes instrumentales del quehacer docente. De este modo, se distanciarian, al menos
momentdneamente, de las dimensiones €tica, politica y critica de la docencia que se
vislumbran en los disefios curriculares y en la voz de las docentes de las asignaturas de
practica docente, aunque no aparecen explicitas en el MRCPFDI (2018).

Por ultimo, relacionado a lo anterior, algunas egresadas de ambas carreras coin-
ciden en que sus primeras inserciones demandaron saberes sobre las dinamicas
institucionales habituales para las que no se sintieron preparadas durante su forma-
cion. Asi, aspectos como la comunicacion con las familias u otros mas burocraticos,
como completar registros o planillas, resultaron insuficientemente abordados en las
instituciones formadoras.

No obstante, las egresadas expresan en relacion con la formacion inicial, in-
cluso frente a cuestiones sefialadas como insuficientes, que los conocimientos ad-
quiridos fueron recuperados en el contexto de trabajo y aportaron herramientas
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conceptuales e instrumentales para construir saberes profesionales y, con ello, crear
estrategias y recursos propios. Asi, por ejemplo, varias afirman que la formacion ini-
cial aporto saberes vinculados con la planificacion de la ensefianza o con la proble-
matizacion de ciertas cuestiones como la evaluacion, las concepciones de infancias
o la Educacion Sexual Integral (ESI) que, en algunos casos, posibilitaron la revision
de las perspectivas de otros actores institucionales:

Y con el tema de la ESI me ayudé un montonazo porque... Por ahi llegu€ a un jardin
que mis companeras eran mas grandes... S€ que por ahi el tema de la edad no es una
excusa:lo sabemos, pero, bueno, sigue pasando que... En muchos aspectosy en el que-
hacer diario, la ESI no se cumple. Entonces, me paso y de hecho mi compariera, la que
era preceptora, en muchas situaciones como que le cambio la mirada; y me dijo: “Uy
qué bueno lo que estds diciendo” [...] Al dia de hoy que ya no trabajamos juntas siem-

pre melo dice: “jcomo me hiciste pensar y cuestionarme un monton de cosas! (D-GI1)

A modo de sintesis, la dimension curricular, a partir de las nociones de perfil profe-
sional ideal y de perfil profesional autopercibido, nos permitio delimitar un complejo
entramado en el que la formacion docente inicial puede percibirse como insuficiente
debido a que no agota los escenarios laborales posibles en los que se encontraran las
egresadas. Aunque las demandas de la practica profesional situada exceden lo aprendi-
do, las entrevistadas sefialan maneras de resolver las dificultades para las que se consi-
deran “insuficientemente formadas” con recorridos creativos, criticos y reflexivos, en
los que actualizan y resignifican saberes que habilitan la construccion de estrategias,

como la consulta a referentes, tal como desarrollaremos en la siguiente dimension.

Dimension del encuentro y del encontrarse entre los mundos
de la formacién y del ejercicio de la profesion

La definicion de la prdctica profesional aprendida supone también la dimension del en-
cuentro profesional (Montano, Yasbitzky y Ledesma, 2020) y remite a espacios que

habilitan las primeras interacciones en el ejercicio de la profesion. Allf se generan
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vinculos y demandas situadas, particulares de cada contexto de insercion laboral,
en los que se construyen los propios saberes profesionales. A partir de la reflexion
en y sobre la prdctica, las graduadas reconocen los conocimientos adquiridos y las
“deudas” de la formacion inicial, mientras forjan las primeras estrategias para repo-
ner aquello que consideran una carencia.

En este sentido, la dimension del encuentro es también un encontrarse, un movi-
miento reflexivo: implica una percepcion subjetiva y singular que, ademas, colabora en
el proceso de construccion de la propia identidad profesional, ya que —entre otras cosas—
permite incorporar y desarrollar gestos del oficio (Montano, Yasbitzky y Ledesma, 2020).

A su vez, y por mas que enfatizamos en que esta es una construccion subjetiva,
la mirada del otro adquiere un papel central. Quienes acompanan las primeras in-
serciones influyen en la construccion del perfil profesional autopercibido de las gra-
duadas: directivos, pares y otros actores de la comunidad educativa condicionan el
reconocimiento de los saberes alcanzados y las insuficiencias de la formacion inicial

por parte de las graduadas. Los testimonios lo expresan de la siguiente manera:

La primera que me lo marca fue la inspectora que tuvimos ese afio en [refiere
a jardin de gestion privada]. Ese afio no habia directora. Si... Fue un desastre.
Entonces la inspectora venia directamente a hablar conmigo. Yo recién recibida,
hablando con la inspectora que me pide la carpeta; yo se la doy y me dice: “no,
esto esta todo mal”. (A-GI2)

la primera suplencia que hice venia canchera porque, bueno, nuestra profesora
de practica nos ensefiaba a planificar... Y yo cuando llegu€ a la primera escuela
que tomeé era igual: eso no me costo nada, una compafiera me mostro la carpeta

y yo estaba re canchera porque yo ya venia con eso. (A-GP2)

La identificacion de los saberes adquiridos o no en la formacion inicial desde las inter-
venciones de otros actores provoca que, muchas veces, las graduadas interpreten que la
forma de realizar las tareas cotidianas de la institucion o que demandan las autoridades
aparezca como modelo a repetir o incorporar. En estos casos, parece asumirse que las
practicas instaladas son las que deben realizarse o aprender a realizarse. Aun asi, esto no
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es algo que encontramos de manera universal, pues, como se vera en la dimension de la
trayectoria profesional con relacion alanocion de posicion docente, existen testimonios
que refieren a una mirada que problematiza y cuestiona lo establecido en las institucio-
nesdonde se dan las primerasinserciones. En estos hallazgos reconocemos la tension en-
tre permeabilidad y resistencia de la formacion inicial frente a la practica (Terigi, 2013).

Asimismo, vinculada con esta dimension de analisis, construimos durante el
desarrollo de la investigacion la categoria de mediadores anfibios, que retoma la no-
cion de anfibio del socidlogo Fals Borda (2002). El autor, en sus estudios en relacion
con la investigacion participativa y la educacion popular, utiliza el concepto de
territorio anfibio para referir a espacios que transcurren entre el agua y la tierra. En
estos, los actores desarrollan un conjunto de practicas, creencias, ideologias y cos-
tumbres a partir de la relacion con un entorno incierto y entretejiendo relaciones
entre diferentes actores, tanto humanos como no-humanos.

Al indagar en la prdctica profesional aprendida reconocemos que las graduadas
aluden a mediaciones que se dan en contextos laborales percibidos como territorios
inciertos, con multiples demandas por parte de distintos actores a partir de las que
identifican saberes que requieren desarrollar para sus practicas profesionales. En
este sentido, todas las entrevistadas seflalan estrategias de formacion continua que
suelen darse en simultaneo e implicar distintas mediaciones y contextos, de ahi su
cardcter anfibio. Por un lado, en la formacion inicial, sefialan el contacto que man-
tienen con compafieras y docentes por distintos canales, como grupos de WhatsApp
y correo electronico, por ejemplo. Por otro lado, en los ambitos de las primeras inser-
ciones laborales reconocen los aportes del vinculo con docentes paralelas, integran-
tes de equipos directivos, bibliotecarias y maestras de inclusion escolar. Finalmente,
también refieren a instituciones de formacion docente continua como los Centros
de Capacitacion, Informacion e Investigacion Educativa (CIIE),® editoriales de capa-
citacion docente, plataforma Nuestra Escuela y portal ABC, entre otras. Asi lo expre-
sa el siguiente testimonio:

3. Dependen de la Direccion de Formacion Docente Permanente, de la Direccion General de Cultura 'y
Educacion de la Provincia de Buenos Aires.
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[Habla de cursos en la plataforma Nuestra Escuela] me anoté en uno de bull-
ying y el otro era de ESI. Después todo lo que es Matematica, Ciencias Sociales,
Naturales, lo hice todo en el CIIE... Las otras las hice todas en privados. Nada,
quise ver como podia trabajar con el tema de las TIC y demas, asi que hice unas
diplomaturas... No por el puntaje, porque en realidad el puntaje no me hacia
mucha falta porque con los cursos del CIIE habia llegado, pero por la necesidad

de conocimientos, de adquirir conocimientos. (E-GP2)

Las graduadas manifiestan recurrir a distintas ofertas formativas con la inten-
cion de mejorar sus practicas, mantenerse actualizadas y seguir formdandose en
la profesion. Sus relatos evidencian una actitud abierta y dindmica hacia los sa-
beres que demanda el oficio y el ejercicio cotidiano de la profesion, en particular,
en relacion con problemas de actualidad.

Como contrapartida, las docentes de nivel inicial hacen escasa referencia a reco-
rridos formativos institucionalizados (académicos o no) posteriores a la graduacion
con fines formativos. En palabras de una graduada:

Hice cursos, la mayoria de los cursos en el CIIE. En mi pensar, no sirven. Yo reci-
bida hace poquito, las cosas por ahi no cambiaron tanto, y lo que me daban en el
CIIE en general era muy parecido a lo que yo ya sabia; no profundizaban mds. La
realidad, siendo sincera, los hice mas por el puntaje que por los conocimientos
a adquirir. (A-GI2)

Asi, la cuestion “credencialista” es mas marcada por la dificultad de acceso a cargos
estables y la contemplacion de las propias expectativas laborales (sector de la ciudad,
ciclo del nivel, entre otras).

Dimension de la trayectoria profesional

Esta dimension involucra aspectos surgidos del andlisis de la voz de las graduadas entre-
vistadas acerca de la singularidad de la propia trayectoria: los recorridos profesionales
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realizados, la toma de decisiones en funcion de las experiencias vividas y los proyectos
personales, asi como el posicionamiento asumido en el ejercicio de la tarea docente. Si
bien indagamos sobre aspectos subjetivos de la prdctica profesional aprendida, a partir del
analisis identificamos recurrencias y rasgos comunes que nos permitieron reconocer
posiciones docentes diversas vinculadas con los modos de interpretar las exigencias,
demandas y desafios de la practica profesional. En este sentido, consideramos que la
prdctica profesional aprendida configura los posicionamientos que las graduadas asumen
amedida que transitan distintas situaciones que enfrentan en la practica profesional.

En linea con las ideas de Southwell y Vassiliades (2014), consideramos que las po-
siciones docentes no permanecen inquebrantables: presentan un cardcter dinamico
que las configuran y reconfiguran en funcion de la relacion con el contexto. Por lo
tanto, estas “[suponen] la construccion historica y social de miradas acerca de los pro-
blemas educacionales a los que se enfrentan los docentes y el papel que la ensefianza
podria desempeniar en su posible resolucion” (p. 167). Se trata de miradas y acciones
que se transforman cotidianamente y, en ocasiones, se contradicen y tensionan.

Si bien la preocupacion por la ensefianza cobra protagonismo en las respuestas
de todas las entrevistadas, advertimos en los relatos de las docentes de nivel prima-
rio la adopcion de una postura frente a la educacion y una lectura mds compleja,
situada y atenta al contexto en el que se desarrolla la profesion:

Complicado: llegu€ y me dieron cuarto grado, eran chicos con sobreedad, no sa-
bian leer, no sabian escribir. Todo lo que me decia el disefio y todo lo que yo ha-
bia aprendido se me vino todo abajo [...] todos me decian: “;como podés ir ahi”
[...] después me fui como armando, entrando en confianza con [los niflos] y me
quedé. No me podia ir yo. Incluso me quedaba lejisimo la escuela y... No. Sentia
que ese, en ese momento, era mi lugar y que yo servia ahi, asi que me quedé ahiy

después me fui haciendo y ahi aprendi un montén de todo. (A-GP2)

les decia a mis compafieras: “yo no me puedo preocupar porque ella aprenda
a leer, si ella no come, no la baflan”... Yo le decia a la chica que era asistente so-
cial: “esto es abandono de persona” [...] hay que trabajar desde otro lado con

estas criaturas. Esas son las cosas que, por ahi, yo creo que necesitamos tener un

nro. 4 « Junio de 2025 ¢+ pp. 357-384 Analisis de las Practicas 379



La prdctica profesional aprendida... M. B. Bedetti, A. Montano, M. S. Visnivetski y A. C. Yasbitzky

espacio o ver como podemos hacer, porque yo a veces me sentia sin herramien-
tas en esos casos [...] qué decir, como abordar para no herir, para no exponer y

para tampoco naturalizar. (A-GP1)

Al respecto, el caso E resulto paradigmatico en cuanto a la toma de postura de las
graduadas consultadas. Desde un posicionamiento que supone implicacion critica
(Perrenoud, 2004), tanto docentes de educacion inicial como de educacion primaria
articularon sus respuestas en torno a la toma de decisiones basada en convicciones
que, en su enunciacion, recurrieron a fundamentos sociales, politicos y pedagogi-
cos. Por ejemplo, varias refirieron a la practica profesional desde su atravesamiento
social, en particular, por la situacion econémica de vulneracion de las familias e
infancias con las que trabajan. Este posicionamiento se observa con claridad en el
siguiente fragmento:

habia un factor humano imprescindible de contencion, de amor, de afecto que
habia que tener en ese lugar. [...] Fue mucho de eso y mucho de saber como ade-
cuar los saberes, o como ensenfar. [...] Entonces, aprender como ser docente o
como ensefar determinados contenidos cuando hay tanta vulnerabilidad. Es
como llevar las dos cosas de la mano, primero llegar al jardin y preguntarles a
todos los nenes: “;comieron?”, o llevar un paquete de masitas o, no s€, buscar en
el ropero un par de medias porque los chicos no tenian medias con un frio tre-
mendo. Y después no dejarlo de lado, esto de ensefiar contenidos, de preocupar-
nos, porque los chicos tienen derecho a tener una educacion y tienen derecho
a aprender; de como llevar las dos cosas de la mano a veces es muy complicado,

pero es nuestro trabajo como docentes hacerlo. (E-GI2)

Frente a un posible posicionamiento de caracter mas técnico y/o asistencialista, en-
contramos la adopcion de una perspectiva de derechos, como se explicita en el tes-
timonio compartido. Esta perspectiva también aparece articulada con los enfoques
de ESI, educacion inclusiva y nuevas configuraciones culturales infantiles que habi-
litan diversos cursos de accion posible, con distintas implicancias politico-pedago-
gicas, que las docentes pueden desarrollar en los contextos laborales:
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Tengo un grupo de cuatro alumnos que son bastante violentos, que se pegan [...]
estoy permanentemente hablando del cuerpo, del cuidado del cuerpo, del cui-
dado del otro, que hay un otro. Pero todavia es como que esa parte no logro re-
solverla: a ver, una cosa es que el contenido de ESI es “cuidar el cuerpo y cuidar
al otro” y yo lo puedo decir, pero hay veces que me cuesta [...] y me pregunto qué

mads hacer. Y eso me lo pregunto todos los dias, cada vez que salgo de casa. (E-GI1)

En linea con este dltimo testimonio, observamos que otro aspecto que constituye la
posicion docente asumida es la reflexion y revision de la propia practica profesional.
Esta actitud de vigilancia es reconocida por algunas graduadas como parte de los
aprendizajes realizados durante su formacion y se sustenta, por ejemplo, en la desna-
turalizacion de practicas y rutinas escolares que —de otra forma- suelen mantenerse
sin cuestionar su génesis social e historica ni su significacion actual. En palabras de
una graduada:

si vos te ponés en la practica, decis: “uy, si, re necesito que en realidad hagan un
tren porque asi tengo todo controlado y todos van bien y sé que vamos a hacer
un tren y van a estar todos juntos”. Pero después, si te ponés a pensar, el tren
(para qué? Entonces es como que opt€ por... Hay cosas que no hago. Después te
ponés a pensar y a evaluar tu practica y decis: ;para qué lo voy a hacer? [...] O sea,
que tenga sentido la practica. (E-GI1)

Por otra parte, la asuncion de una posicion docente critica exige ser sostenida frente
a otras posiciones de caracter técnico, asistencialista, reproductivista, que operan
incomodando, obturando y poniendo a prueba la propia tarea. Encontramos reite-
radas expresiones de las entrevistadas que dan cuenta de este aspecto:

El afio pasado fue un afio muy dificil porque este hecho de llevar siempre ade-
lante mis ideales [...] me trajo muchos problemas, muchos, porque hay mucha
resistencia. Yo no me quiero correr de ese lugar porque tengo claro lo que quiero.
[...] hubiera sido mas facil el afio pasado, si yo decia todo que siy me acomodaba,

{no? Pero bueno, no me salio decir que si, porque no estaba de acuerdo. (E-GP2)
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Finalmente, nos interesa destacar que las posiciones docentes —~configuradas a par-
tir de la prdctica profesional aprendida- se construyen en didlogo con otras expe-
riencias vividas en el marco de actividades y proyectos personales, identificados
por las entrevistadas como recorridos realizados en simultdneo a la etapa de for-
macion y/o al ejercicio profesional. Estas reconocen, en diversos momentos de sus
relatos, la participacion en organizaciones sociales, voluntariados y agrupaciones
religiosas como actividades que complementan y organizan su modo de pensar las
infancias, la sociedad y el sentido de la tarea educativa.

Conclusiones

Nos propusimos en este articulo sistematizar los resultados de la investigacion “La
practica profesional aprendida. Insercion y desarrollo profesional desde la perspec-
tiva de los graduados” (2019-2023). Nos intereso indagar acerca de como los gradua-
dos reconocen los aprendizajes ligados a la practica profesional en el entramado de
la formacion docente inicial y de la insercion y desarrollo profesional.

En esta linea, recurrimos a la nocion de prdctica profesional aprendida, que acuiia-
mos para nombrar las formas y contenidos de aquello que los graduados reconocen
como aprendido en relacion con el desempeno docente en los niveles inicial y pri-
mario. Para precisar y profundizar la definicion de esta nocion construimos cuatro
dimensiones estrechamente vinculadas entre si y que presentamos analiticamente:
institucional, curricular, del encuentro/encontrarse entre el mundo de la formacion
y el mundo laboral, y de las trayectorias y saberes profesionales.

La produccion de conocimientos presentada nos permite concluir que la prdctica
profesional aprendida es incompleta por definicion. Se trata de un conjunto de conoci-
mientos que encuentra y articula distintas fuentes, y que no llega a abarcar la totali-
dad ni se identifica con los saberes que los profesionales construyen y ponen en juego
en su trabajo cotidiano. Esto es asi porque el trabajo presenta siempre un “caracter in-
evitable, inexorable, inagotable y siempre renovado de lo real” (Dejours, 1998, p. 42).
El trabajo docente en los niveles inicial y primario no es la excepcion. Como se inter-
preta a partir de los testimonios relevados, la prdctica profesional aprendida no supone
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un punto de llegada, sino un proceso en un tiempo siempre presente: es necesario
rebuscarselas, inventar, agregar lo propio frente a la imprevisibilidad de la practica.
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José Antonio Castorina*  Dialogo con Martin Kohan
Conocimiento, argumentacion,
debate, exigencia intelectual,
cuestionamiento, duda: los desafios
constantes de la formacion

Martin Kohan es escritor, analista de la cultura, docente de la carrera de Letras de la

Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. Desde la Revista Analisis

de las Practicas, entendemos que las reflexiones que comparte asiduamente en el espacio

publico resultan relevantes para pensar el mundo de las prdcticas educativas.

José Antonio Castorina (JAC): Muchas
gracias, Martin, por esta entrevista
que seguramente nos aportard mu-
chas ideas para pensar las cuestiones
que nos atafien como Universidad
Pedagogica Nacional. Como hombre
de la cultura, escritor y docente que
sos, valoramos tus reflexiones, que

contribuyen a pensar los problemas

que enfrenta el mundo educativo. En
un momento en que se intenta cues-
tionar el sentido de la educacion pu-
blica nos parecio fundamental contar
con tu mirada. ;Qué razones encon-
tras para que haya un deterioro tan
importante en la representacion social
o en el imaginario colectivo sobre la

actividad educativa?

* Profesor consulto de la Facultad de Filosofia y Letras (UBA), profesor titular de la Universidad Pedagdgica
Nacional (UNIPE) e investigador principal del Conicet (jubilado con contrato ad honorem). Sus temas de in-
vestigacion son el desarrollo de conocimientos sociales en nifios, los problemas epistemolégicos en teoria de
las representaciones sociales, la psicologia del desarrollo e investigacion educativa y la didactica profesional.
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Entrevista a Martin Kohan

José Antonio Castorina

Martin Kohan (MK): Algo muy noto-
rio y desolador. Y desconcertante en
mas de un sentido. Porque la educacion
en nuestro pais muestra problemas, y
somos los que pertenecemos al ambito
educativo los primeros interesados en
revisar lo que haya que revisar, en co-
rregir lo que haya que corregir, mejorar
lo que haya que mejorar, porque efecti-
vamente hay cuestiones que atender en
ese sentido. Pero tu pregunta me pare-
ce que apunta a algo mas de base y mas
preocupante. A lo largo de la historia
argentina, y esto lo hemos comentado
en otras conversaciones, si revisamos
nuestro recorrido, encontramos que
no son tantas las razones por las que
podemos sentirnos legitimamente or-
gullosos de tal o cual cosa, por las que
podamos decir “mird esto qué bien sa-
li6, qué bien se hizo”. Y una de las cosas
que indudablemente si ameritan que
nos sintamos orgullosos es la educa-
cion publica en la Argentina, con todos
los problemas que es necesario consi-
derar. Pero, realmente, la educacion
publica es uno de los pocos proyectos
que uno puede valorar por su solidez,
su eficacia y su calidad.

Estamos acostumbrados a sentir-
nos orgullosos de la educacion en la
Argentina, porque incluso lo que nos

aflige es considerado sobre el horizon-
te de un sistema educativo fuerte, bien
construido y bien constituido, de ma-
nera que el estado de cosas de este tiem-
po parece mas de coyuntura, mds de
contingencia. ;Como pudimos haber
derivado aunque sea coyunturalmen-
te —que no sabemos qué tan coyuntu-
ralmente es- en este desprestigio de la
educacion publica que, por el contra-
rio, suele ser y merece ser motivo de
orgullo para nosotros? La ofensiva de
desestimacion e, incluso, por momen-
tos, de denigracion de esas practicas
es una de las sefiales mds alarmantes
de este tiempo. Y me parece que, ade-
mas, va a contrapelo. Lo digo una vez
mas: se trata de una de las pocas lineas
de desarrollo historico de la Argentina
que podemos recuperar y validar, in-
cluso cuando la sometemos a revision
critica. Creo que también se da en el
contexto de una ofensiva de desprecio
por las prdcticas culturales en general.
O sea, el contexto todavia un poquito
mads amplio aumenta el efecto de de-
solacion, porque, cuando uno recorre
ciertos nombres y ciertas referencias
de la literatura argentina, hay motivo
de orgullo; cuando uno recorre ciertos
nombres y ciertas referencias del cine
argentino, hay motivo de orgullo. Lo
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mismo pasa con el teatro argentino. El
modo en que se ha instalado el despre-
cio por esas practicas es deprimente.

JAC: En alguna otra entrevista, habla-
bas de algo muy interesante que me
parece que vale la pena ampliar. Te
referias a una especie de coexistencia
entre un cierto espiritu de respeto de la
educacion publica y, simultdneamente,
de su denigracion. Sino lo entendi mal,
ponias como ejemplo que estabas dan-
do una clase publica en la que habia
mucho interés y en la que incluso par-
ticipaba la gente del barrio. Hasta que
paso una persona y grito desde el auto:

“vayan a laburar”.

MK: Esto ocurrio en el contexto de lu-
cha en que nos encontramos y que es
especialmente grave. Esta anécdota es
muy reveladora: se trata de alguien que
asiste a una escena del trabajo pedagogi-
co y no la reconoce como trabajo. Vayan
a laburar. Alguien llego a darse vuelta y

A

le contesto: “estamos laburando”. Diez,
quince, veinte pupitres dispuestos en la
calle y alguien, que en este caso era yo,
dando clase. De los recursos con que
podemos contar para manifestar nues-
tra protesta, encuentro una alternativa

de participacion politica en las clases

publicas. Si, me parece que hay algo
constitutivo en nuestra prdctica de la
escena de clase como escena de trabajo.
Y algo que me temo que también se ha
desgastado y, al desgastarse, pareciera
que tambalea todo. Podriamos hacer del
saber un valor intrinseco, como tal, que
puede surgir, me parece, de la recapitu-
lacion que cada haga de lo aprendido en
el colegio secundario, por ejemplo. Muy
probablemente hemos olvidado gran
parte de lo que alli aprendimos acerca
de los rios europeos. Y tiendo a encon-
trarle una alternativa de elogio a eso que
se aprendio y se olvido, porque en ese
ejercicio hay una valoracion del saber
en tanto que saber, para el que no habia
un calculo de para qué. Aprendemos los
rios para saber, y después queda algo,
algo se pierde, algo vuelve. Pero me pa-
rece que hay una condicion previa que
estaba bien fundada y no sé si hoy la
atesoramos del mismo modo: la adqui-
sicion de un saber ya es buena de por si,
en principio es buena de por si. Después
abrimos el debate sobre qué saberes, qué
programas, qué curricula, etc., pero hay
una valoracion intrinseca de la sola es-
cena de adquisicion de saberes.

JAC:Eneldebate actual del mundo edu-
cativo, sobre todo por las orientaciones
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que provienen de los paises del norte,
se pone el centro de la ensefianza en
las habilidades, en las llamadas comi-
petencias o en paquetes educativos. Es
decir, que, en todo caso, el saber como
tal es desdefiado, ya no es importante
aprender contenidos para apropiarse de
la cultura, que para nosotros es la fina-
lidad de la escuela, sino obtener habili-
dades para luego transferirlas al campo
laboral. Este es un punto crucial. Lo
que decis es totalmente compatible con
el debate actual de nuestro campo.

MK: La verdad es que si se desdibuja eso,
si se debilita la apropiacion de la cultura,
se debilita casi el combustible de nues-
trasinstituciones y de nuestras practicas,
el proposito mismo de las instituciones,
entendido en el sentido mas abarcativo.
Después viene lo que cada uno de noso-
tros hace dentro de cada una de las aulas.
Si no tenemos dicha apropiacion como
punto de partida, estamos bastante en el
aire, con lo cual deja de ser sorprenden-
te que tantas cosas estén funcionando
mal; porque, si eso no esta funcionando
bien, no sorprende que después no fun-
cionen bien tantas otras cosas que a mi
criterio derivan de eso.

La idea de que una escuela es una
fabrica de trabajadores me parece

reductiva, independientemente de que
uno efectivamente ahi obtiene saberes
que después van a ser pertinentes para
sus salidas laborales.

Yo hoy soy profesor de literatura vy,
claro, cosas que vi en segundo afo del
secundario de literatura hoy forman
parte de mi bagaje a la hora de trabajar
en la docencia. Que esto deba existir no
implica reducir mi actividad a esa di-
mension, o sea, pensar que solamente
lo que en el futuro vaya a convertirse
en herramientas, en instrumentos, en
rendimiento laboral merece formar
parte de la adquisicion de conocimien-
tos de una persona.

A mi, por ejemplo, ya en el secunda-
rio me gustaba mucho leer. Hoy puedo
decir que el estudiante de Letras ya esta-
ba ahi, pero podria haber sido un fisico
al que le gustara mucho leer. No habia
manera de saberlo. A priori, podria haber
sidoun geografo al que le gustara mucho
leer. No habia manera de saberlo a prio-
ri. Al mismo tiempo, habiendo sabido
a posteriori cOmMo ese lector se convirtio
en lector profesional, que es lo que soy,
también soy critico literario y profesor
de literatura; pero todo lo que estudié de
fisica, de quimica y, sobre todo, lo que
me olvidé, que es casi todo, lo considero

parte de mi formacion.
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La idea de la curiosidad intelectual
que yo pude tener por la literatura le
debe mucho al incentivo y a la practi-
ca concreta, a la vivencia concreta de la
curiosidad intelectual que pudo surgir
por el proton, que no es algo de mi cam-
po de trabajo, o por los rios de Europa,
que no es algo que pueda formar parte
de mi campo de trabajo. Haber atrave-
sado la experiencia concreta de abrir
el espectro de la curiosidad intelectual
enriquecio mi condicion de lector de
literatura, e, insisto, no porque le vaya
a encontrar aplicaciones practicas,
porque si no estariamos entrampados
dentro de la misma logica instrumen-
tal, sino por la clase de relacion que se
constituye entre sujeto y saber.

Entonces, en la medida en que en-
seflamos estamos constituyendo sub-
jetividades, estamos constituyendo un
tipo de relacion entre subjetividades y
saberes. Y eso incluye los saberes que
no van a servir para nada; no van a set-
vir en el sentido del criterio pragmatico
de para qué me sirve saber ecuaciones
de doble incognita si soy profesor de li-
teratura. Hablo de recuperar la practica
de atravesar distintos saberes y de ha-
berme visto estimulado en campos, en
areas, en saberes que no eran, en prin-
cipio, aquellos hacia los que yo estaba
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inclinado. Ese ejercicio de exigencia
intelectual por el que todos pasamos
y esa apertura al estimulo de una in-
dagacion por fuera de los campos que
uno, en principio, elige me enriquecen
también como critico literario o como
profesor de literatura. Es decir, inde-
pendientemente de lo que cada uno
haga, es enriquecedor haber pasado
por la experiencia de una curiosidad
intelectual ampliada.

Me parece que eso ya constituye
una relacion entre sujeto y saber que,
por lo pronto, nos quita la idea de que
somos solamente maquinas de trabajo,
animales de trabajo. Nos vernos redu-
cidos a esa condicion que supone un
imaginario del trabajo que se expresa
diciendo “agarra la pala”. Nadie dice
“anda a laburar, agarra la tiza”, porque
esto remite a una zona de trabajo don-
de el saber, la palabra, evidentemente,
esta desestimada. Incluso, en relacion
con lo que hablabamos antes del tra-
bajo del profesor, quiero incluir una
consideracion basica, pero que hoy por
hoy esta bastante diluida: el tiempo del
trabajo del docente no se reduce a dar
clase. Porque cuando uno se encuen-
tra diciendo lo mal pagado que esta el
trabajo docente, la pregunta que suele
aparecer o que muchas veces aparece
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inmediatamente es “;y eso por cudntas
horas?”, suponiendo que las horas de
trabajo son solo las que estamos frente
ala clase.

JAC: Claro, parece que ni la prepara-
cion de clase ni la formacion son parte
del trabajo.

MK: Exactamente. Esa escena de tra-
bajo que probablemente transcurre en
la mesa de un café donde yo he visto
a la profesora de matemadtica horas co-
rrigiendo examenes; mientras en otra
mesa yo preparo la clase de literatura.
Preparacion, correccion, formacion,
porque jdonde y cuando se supone que
aprendemos lo que enseflamos? En
qué tiempo y en qué lugar? Salvo que
se suponga, pero seria una concepcion
precaria, que uno se formo durante
cinco anos, desde los 17 hasta los 22,
y lo que hace el resto de su vida es solo
impartir los saberes adquiridos en esos
cinco afnos. Obviamente no es asi.

JAC: En esa formacion que enfatizas
y que nos parece crucial en cualquier
nivel de la ensefianza, ;qué lugar le
darias a las practicas intersubjetivas de
los docentes? Porque, normalmente,
la palabra formacion refiere a una tarea

personal, individual. La interaccion so-
cial con otros colegas dentro de la profe-
sion, jqué lugar juega en la formacion?

MK: Para mi es una cuestion, porque
es una de mis zonas mas débiles, uno
de mis limites personales. Ahi es don-
de creo que tengo mucho que corregir,
porque sé que eso es muy importante.
Efectivamente es una limitacion mia
y algo que tengo que revisar, que debo
criticarme una y otra vez. Recién yo
mismo me remiti a la situacion de estar
solo en una mesa de café, preparando
mi clase. Y sé que no es asi: mi propia
practica contrarresta eso.

Tenemos reuniones de cada una
de las catedras, pero también son inte-
resantes los cruces posibles a partir de
lo que estan dando los companeros de
otras materias, con quienes nos cono-
cemos desde hace treinta aflos, porque
tuimos compafieros cuando estudidba-
mos. Como nos conocemos, en princi-
pio, estan dadas las condiciones para
el intercambio, mas alla de instrumen-
taciones institucionales sobre las que
suelo tener mas reservas. Creo que hay
una parte de las prdcticas que se dan en
las reuniones, en el intercambio, en la
discusion. Pero hay otra parte que es a

solas, cuando nos sentamos a estudiar.

390
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JAC: Hay un problema en el mundo
educativo o algo que, al menos, esta
en discusion. ;Qué lugar ocupa, desde
el punto de vista pedagogico, la discu-
sion con los estudiantes? ;Cudles son
las condiciones para que una discusion
pueda funcionar, habida cuenta de que
hay dentro y fuera de las aulas temas
muy graves que no estan en discusion o

algunos creen ya terminados?

MK: (En qué estas pensando cuando
decis “hay temas muy graves”?

JAC: En cuestiones que, desde la pers-
pectiva nacional y popular, hemos crei-
do clausuradas y que en realidad no lo
estan. Por ejemplo, en alguna entrevis-
ta alguien te pregunto si en Alemania
la discusion sobre el holocausto esta
clausurada. Vos ahi resaltaste: una cosa
es el hecho histérico de que el holo-
causto existio: eso no se discute, y otra
cosa es el significado del holocausto
en la historia de Alemania: eso no esta
clausurado. A eso me refiero con que no

esta clausurado.

MK: Por suerte, todavia estoy de acuer-
do con eso que dije y lo puedo retomar.
Porque hay una dimension efectiva-
mente del orden de la constatacion.
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Los campos estan ahi, las cdmaras de
gas estaban ahi, los sobrevivientes die-
ron cuenta de lo que paso. Eso se da por
probado. Si eso se niega, no estamos en
una discusion conceptual: seria algo
del orden de la verdad o la mentira.

JAC: Seria el equivalente en nuestro

pais al negacionismo.

MK: Es que me niego a llamarlo nega-
cionismo. Tengo una cierta postura
con respecto a trasladar o no trasladar
palabras, porque algunas palabras se
pueden trasladar, y eso resulta muy
iluminador, y otras tienen un sentido
muy especifico. Por ejemplo, enten-
diendo a lo que apuntas, lo que hace la
actual vicepresidenta de la nacion no es
lo que hicieron quienes decian que los
campos del nazismo no existieron, que
son un invento. No es eso lo que hace.
Lo que hace me parece deplorable.

JAC: No dice que no hubo, sino que es-

tuvo bien.

MK: No dice que no hubo episodios de
la ESMA, que no pasé nada, que solo
se formaban marineros y ahi no hubo
detenidos. No dice eso, no dice que
no hubo vuelos de la muerte, que las
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denuncias son falsas y que el arrepen-
tido inventa. No dice eso, dice cosas
espantosas que nos llaman a la reac-
cion y a la discusion. Quiero decir, no
estoy atenuando ni mejorando lo que
dijo. Estoy distinguiendo lo que se lla-
mo negacionismo en sentido estricto,
que referia a quienes dijeron que no
hubo campos de exterminio, que no
hubo seis millones de judios que mu-
rieron en los campos ni otros cuatro
millones que también murieron alli.
Negacionismo es eso. Entonces, puede
ser problematico trasladar la palabra,
en el sentido de suponer que lo que es-
tan haciendo es negar lo que paso. Asi,
damos mal la discusion. De hecho, la
estabamos dando mal, porque lo que
estaban haciendo y lo que estan ha-
ciendo no es negar lo que paso; es otra
cosa, eventualmente mads oscura, pero
es otra cosa. Me dedico a la literatura,
asi que entenderan que tenga celo con
las palabras...

JAC: Te agrego que no es solo un pro-
blema de la literatura o de la politica.
También se da en el caso de las cien-
cias sociales: el uso de términos que
se transfieren de un campo al otro
con una total irresponsabilidad y de

una manera sumamente discutible.

El término resiliencia, por ejemplo, se
toma de la biologia y se usa asi nomas
en el campo de las ciencias sociales.

Hoy eso es muy discutible.

MK: Estamos de acuerdo. Yo, por ejem-
plo, gaseado no lo usaria para nombrar
al policia autoritario y prepotente que
les tiro gas a las personas. Es un espanto,
es repudiable, es abominable, hay que
denunciarlo. Pero “gasear” a alguien es
otra cosa. Claro, el policia autoritario,
prepotente, que le tira gas lacrimoge-
no en la cara a una nena tiene nuestro
repudio absoluto. Y les digo “vamos a
protestar”, nos levantamos ya mismo,
me sumo a esa protesta y me sumo a
esa lucha. Estoy hablando de las pala-
bras. Entonces, volviendo a la cuestion
de la discusion con los estudiantes. A
mi me gusta mucho discutir, pero no se
trata de ganar la discusion y que quede
clausurada. Esa es una fantasia. En una
discusion, en un debate, en esa pulsea-
da de argumentos, puede ser que el ar-
gumento de alguien prevalezca y luego
prevalece el de otro y alguien entra en
otro momento y, desde otro lado, plan-
tea otra cosa... No comparto la idea de
que un campo de discusion esté cerrado
definitivamente. Podra ser la fantasia
del que discute, pero no es asi.
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JAC: ;Y como hacés jugar en tu proceso

de ensenanza este no cierre definitivo?

MK: Mira, te diria al revés. Yo aprendi
esto en la ensefianza. Cuando yo co-
tejo hoy como discutia cuando no era
protfesor, me doy cuenta de que le debo
todo a la docencia, a las escenas de la
ensefianza. O sea, para mi es al revés.
No es que esta idea de como se reabre
una discusion, de si se clausura o no se
clausura la tengo que llevar a la ense-
nanza; la tomé de la enseflanza.

JAC: Pero que la hayas tomado de la en-
seflanza no significa que no tengas un
modo peculiar de ponerla en juego. En
el acto tuyo de ensenar, en el devenir
de tu proceso como profesor, habras
cambiado tu mirada de la discusion.

MK: Digamos que uno con los estudian-
tes no discute como con un amigo o un
vicepresidente. Como uno ocupa el lu-
gar que ocupa, no solo con relacion al
lugar del poder en tanto que profesor,
esta ahi para ensefiar y para que los es-
tudiantes aprendan en la dindmica que
podamos desarrollar. Con los estudian-
tes no se trata de sacar el ancho de es-
pada para ganar una discusion, sino de
guarddrselo. Sacar el ancho de espada
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es contraproducente desde el punto de
vista pedagogico, porque cierra la discu-
sion. Y tal vez la cierra demasiado pron-
to, porque hay que darle mds espacio,
dejar que se desarrolle un poco mds...

JAC: Claro, ahi estd el punto.

MK: Supongamos que estamos ante
una situacion que no es de discrepan-
cias de ideas, sino que hay un error
conceptual en lo que el estudiante esta
diciendo, que en el interior de su argu-
mentacion se aloja un error concep-
tual, una categoria mal usada. En una
discusion mano a mano, en un café,
en un programa de tele, en una mesa
redonda, ese error es tu ancho de espa-
da o es el cuatro de bastos del otro. Con
un estudiante no tenés que hacer eso.
No solo por no usar el lugar de poder,
sino porque estarias cometiendo un
severo error desde el punto de vista de
la dinamica de ensefianza y aprendi-
zaje. El estudiante tiene que desplegar
lo que esta desarrollando, incluso para
los demas estudiantes que participan
y estan siguiendo lo que el estudiante
esta planteando. Si uno logra que sea el
propio estudiante, la propia estudiante
que detecte donde esta el error... Pero
hay que darle lugar al desarrollo: si uno
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lo desalojainmediatamente como error
o lo convierte en una escena en la que
se enfatiza que el otro se equivoco y
vos tenés razon, ganaste una discusion
donde no habia que ganarla. Esa fue
una de las primeras cosas con las que
me encontré de muy chico, cuando
empece€ a dar clase: no habia que ganar
la discusion, el género no era discusion
a ganar, estabamos en otro género dis-
cursivo que tiene elementos de debate,

pero el género no es discusion.

JAC: O sea que hablarias de una especie
de marco o de logica de la discusion, de
estructuracion de la discusion, especi-
fica del aula, ligada al aprendizaje.

MK: Exacto. Un aula es distinta a otras
escenas. La discusion si es muy favora-
ble y hago todo lo posible para que se
genere. Después el asunto es como la re-
corre uno como docente o cOmo acom-
pafia su desarrollo en el aula. Insisto,
cerrarla antes de tiempo es un error
para la ensefianza y el aprendizaje, que
es de lo que estamos hablando. La dis-
cusion es una de las variantes del géne-
ro, del didlogo, de la interaccion.

JAC: Claro, no toda interaccion es una

discusion, obviamente.

MK: No, exactamente. Alguien pue-
de disentir, no por desacuerdo con ese
punto, sino para aportar: yo este asun-
to no lo encararia asi, sino de tal modo.
No estd discutiendo ese enfoque, esta
aportando otro que le resulta mads per-
tinente 0 mds iluminador. Y después
otros no discuten, sino que agregan
elementos. Me parece que potenciar y
propiciar una dindmica de interaccion
en la clase es decisivo. Sin esto no fun-
ciona casi nada. Y se trata solamente
del que cuestiona o discute, porque a
veces pudo haber habido una sobreva-
loracion de la discusion, pudo haberse
dado preponderancia al género discu-
sion en las formas del intercambio. Yo
doy esto y ahora viene el debate, como
en el cine, como en el bar.

JAC: Como si no hubiera transmision
de saber en ningtin momento, como si
la clase fuera una discusion y nada mas.
Para nosotros, la clase es una discusion

a proposito de la apropiacion del saber.

MK: Lo comparo con el formato ci-
ne-debate, donde discutis al final.
Desacuerdo con ese formato para la
clase. Si hablamos de interaccion dialo-
gica, no podemos pensar en una clase
en la que las preguntas quedan para el
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final, porque la clase en si va a ser un
monologo y después vamos a incorpo-
rar otras voces. A mi criterio, las voces
tienen que tener lugar cuando surgen.
Sila clase es de 7 a 9 hs y a alguien le
surge una duda a las 7.15 hs, ;de qué
le sirve que se la aclares a las 8.50 hs?
Arrastro la duda la clase entera. O si
alguien tiene una idea muy buena por-
que sabe algo que uno no sabe, o por-
que se acordo de algo de lo que uno no,
asocio con algo por lo que sea... Tiene
un aporte y no le damos lugar, estamos
desalojando ese aporte de la clase. Para
que algo sea un aporte, tiene que entrar
en el momento en que surge a partir
de lo que uno esta diciendo, de lo que
motivo esa referencia. Entonces, se in-
corpora a la clase y la enriquece. Por
eso es tan lindo dar clase, porque no
debe haber una sola vez en que uno da
solamente lo que tenia preparado dar.
Todos sabemos que nos preparamos
para hablar dos horas, pero siempre va
a sobrar material -por suerte-, porque
la clase se abrio a cosas no previstas y
se enriquecio con lo que los estudiantes
aportaron.

Minuto diez de la clase: alguien le-
vanta la mano y dice una idea genial,
un aporte brillante que uno celebra
y agrega a lo que se esta exponiendo.

Entrevista a Martin Kohan

Por eso es tan estimulante dar clase,
porque uno estd pensando en escena,
repiensa lo que preparo6 a partir de ese
aporte de la o el estudiante. El riesgo es
inhibir a los que no tienen una idea bri-
llante o simplemente no entendieron
algo. Que esa persona que no entendio
algo lo pueda plantear, que no se sien-
ta desalentada. La pregunta del que no
entendio suele abrir perspectivas, enri-
quece la clase. Entonces, gracias al que
no entendio, se puede profundizar algo
para todos. Hace poco lo mencioné en
una reunion de pedagogos. Alguien le-
vanto la mano y dijo “no entendi esto
dltimo que explicaste”. Entonces, hay
que buscar otra manera y, en esa bus-
queda, en ese merodeo, uno también
piensa cosas nuevas. Por eso reivindico
enfaticamente: las dudas que se plan-
tean en clase también son aportes al

conocimiento.

JAC: Sé la significacion relevante que
le das a la argumentacion en un deba-
te: el modo en que se van producien-
do los argumentos da legitimidad al
conocimiento que se va elaborando.
Ahora bien, ;como se plantea hoy en
la sociedad en general, pero, en par-
ticular, en el campo educativo lo con-
traargumental que es la posverdad o lo
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que justamente no se sostiene por argu-
mentos, sino por creencias inmediatas?
Nos preocupa mucho su incidencia y
sus consecuencias para la propia activi-
dad educativa.

MK:Siesoseinstalaraporcompleto, casi
que lo que hacemos pierde razon de ser,
porque ninguno de los conceptos que
hemos invocado en esta conversacion
como valiosos seguirian siéndolo si se
instala esa formulacion. Curiosidad, co-
nocimiento, argumentacion, fundamen-
tacion, inquietud, duda, todo eso deja de
importar. Porque incluso si tomamos
la idea de creencia pensandola desde la
tradicion de Nietzche, por ejemplo, tie-
ne que haber un efecto de verdad para
que haya creencia. Por lo pronto y muy
rapidamente, si se instalara la posver-
dad, los nazis habrian salido airosos de
Nuremberg. Nuremberg existio porque
el criterio de que la verdad importa y
que importa contrarrestar las mentiras
con verdades tiene sentido. Una cosa es
mentir para que el otro crea: el efecto
de verdad para hacer creer. Eso ya exis-
tia desde antes. No es posverdad. Hacer
pasar la mentira por verdad para hacer-
le creer a alguien algo que es mentira,
eso ya existia. Ahora estamos en otro
plano: ya no importa si algo es verdad

o mentira, por lo tanto, la adhesion o
no adhesion ni siquiera corresponde-
ria a la creencia en el sentido genuino
de la palabra. Hay una determinacion
a creer: como yo odio a esta fuerza po-
litica, todo lo que me digan en contra
de ella lo voy a creer, porque ya tengo
decidido creerlo. El engafo todavia co-
rresponde al paradigma de la verdad y
la mentira. Cuando triunfa la mentira,
ha habido un engafo. Pero, cuando al-
guien va a dar por valido todo lo que
le digan en contra de tal porque ya lo
tiene decidido previamente y porque
le permite ejercer su practica de denos-
tar, de defenestrar, de descargar rencor,
ni siquiera estamos en el orden de la

creencia.

JAC: Hay dos aspectos sobre los que me
interesa saber tu opinion. En realidad,
te hago una doble pregunta. Una es si
ves que, en algun sentido, hay condi-
ciones que posibilitan que la posverdad
se instale en nuestra sociedad y, desde
el punto de vista de lo que nos toca ano-
sotros, en el mundo educativo. ;Pensas
que el modo de funcionamiento del
dispositivo escolar de alguna manera
no facilita la actividad argumentativa,
que es el antidoto a la posverdad? Por
otro lado, ;ves que el malestar social,
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muy agudo en este momento por las ra-
zones que conocemos, es también, en
un cierto sentido, una condicion para

que se instale la posverdad?

MK: Sin dudas, hay condiciones de
malestar social y también una transfor-
macion tecnoldgica que sabemos que
se viene produciendo en las formas de
comunicacion y circulacion de los dis-
cursos, de los textos, de las narraciones.
La transformacion es acelerada, muy
intensa, tiene muchisimos aspectos
ventajosos y otros que claramente no
lo son. Entonces, existen condiciones
sociales de malestar, en las que am-
plios sectores de la poblacion durante
mucho tiempo se han visto y se siguen
viendo descuidados y desconsidera-
dos. Tomemos el caso de la pandemia.
{Queé clase de discursos acompafiaron
ese momento? Una cosa es tomar las
medidas que hubo que tomar: no soy
sanitarista, no estoy capacitado para
considerarlas. Pero si soy analista de
discurso y puedo hablar de los discur-
sos que acompafiaron esas medidas.
Algunos fueron fuertemente desafor-
tunados, porque, en un periodo de ma-
lestar agudo, se desestimo ese malestar,
se lo hostigo. Ocurridé y hay mucho por
revisar y por autocriticar al respecto. A
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la vez, si estoy convencido, porque soy
docente, de que el espacio educativo
es privilegiado para contrarrestar esos
dispositivos, porque su logica intrinse-
ca es opuesta.

En la posverdad, no importa si algo
es verdad o no es verdad -insisto que
esta es la diferencia respecto de mentir
0 no mentir, que ya existia. Este es un
desplazamiento mds bien cinico, don-
de ya no importa si algo es o no verdad
y las creencias estan tomadas desde
antes; pase lo que pase y diga lo que se
diga, ya tengo decidido que voy a ban-
car lo propio, sea lo que sea, y que voy
a hostigar lo ajeno. Ademas, dicotomi-
camente, lo propio es solo una cosa y
lo ajeno es solo una cosa. Con lo cual,
en lugar de un espacio de posiciones
y perspectivas diversas, donde puede
haber distintas formas de desacuerdo,
aparece un acd donde todo estd bien y
un alla donde todo va a ser hostigado,
digan lo que digan y pase lo que pase.

JAC: Vuelvo a la escuela secundaria, a
los adolescentes actuales. Estamos di-
ciendo que el antidoto principal para la
posverdad es la argumentacion. ;Como
interpretas la actual situacion del vin-
culo docente-alumno en la escuela
media argentina? Pareciera que hay
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una crisis que frena la posibilidad de
generalizar ambientes de discusion, de
argumentacion, de curiosidad, como
decis vos, y que hay una especie de re-
sistencia y cierre, lo cual es muy serio.
Ademas esta la cuestion social respecto
de la escuela, ;no?

MK: Yo no doy clase en escuela media
desde hace afios, pero si, como dijeron
ustedes, formo a quienes van a dar cla-
se ahi y peridodicamente tengo ocasion
de visitar escuelas secundarias. Claro
que no es lo mismo, porque, cuando
estoy ahi, soy el que fue de visita; no
soy el docente y no tengo la dindmica
del curso. Ahi soy el escritor cuya no-
vela estamos leyendo y vino de visita.
No tengo una prdctica cotidiana de
docente secundario, por eso pongo un
limite a lo que voy a decir. Pero si ha-
blo con docentes y, a partir de ahi, diria
en principio dos cosas muy generales.
Una, acerca de eso que se llama teléfo-
no y que no es un teléfono; contiene
un teléfono, pero no es solamente un
teléfono; es varias cosas. Es también un
televisor portatil y, de hecho, los estu-
diantes, en general, y todo el mundo, lo
utilizan mucho mas como televisor que
como teléfono. O sea, es poco lo que
hacen de llamar a alguien y ponerse a

conversar y mucho de mirar imagenes.
La idea de que los estudiantes pren-
dan el televisor y se pongan a mirarlo
en clase a mi no me parece buena. Es
mas, me sorprende que sea aceptada,
que esté naturalizada. Hay como un
corrimiento terminologico, una dis-
torsion al llamarle teléfono —que es una
herramienta de comunicacion- a algo
que es un televisor, porque transmite
imagenes visuales a distancia. No, no
tienen que estar mirando la television,
no pueden mirar television mientras el
docente da clases. Si se aburren, que ha-
gan lo que hemos hecho todos cuando
nos aburriamos en clase: divagar, flo-
tar, poner cara... Porque, finalmente,
si en alguna clase por abajo del pupitre
pellizcabamos el grafico y leflamos un
cachito, estabamos en falta y lo sabia-
mos. La institucion no avalaba eso que
estabamos haciendo. No concibo que
las instituciones educativas avalen que
los estudiantes miren la tele mientras el
docente da clase. Los profesores no per-
mitirian que un alumno saque el Ol¢
en papel en clase, pero lo permite en
el dispositivo. jPor qué? Recién ahora
docentes e instituciones estan reaccio-
nando frente a este estado de cosas.

Ese es el puntouno. Punto dos. Creo
que hay una cierta precipitacion a abrir
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el debate, damos seis minutos de Freud
y abrimos el debate. Bueno, no, falta
para debatir, nos falta conocimien-
to. Veo una cierta precipitacion a que
cada uno elabore su propia perspecti-
va, sus propias criticas, que esta muy
bien. Me pregunto si por momentos
no nos hemos precipitado y, para dar
una discusion sobre ciertas materias,
no habria que conocer bastante bien
la materia primero y darle un tiempo
a ver qué dice esa teoria. Yo doy teoria
literaria, damos tal enfoque tedrico que
ha recibido tales y cuales criticas y falla
acd, acd y acd. Primero, exponés cOmo
funciona, cuales son sus fundamentos,
cual es la argumentacion que lo sostie-
ne; entendés su logica, a qué apunta,
qué se propone y qué plantea. Cuando
eso esta claro, podés abrir la discusion.
Desplegar un analisis critico no es lo
mismo que opinar.

En un espacio de ensefianza y
aprendizaje, los debates tienen que
transcurrir en términos de analisis
critico, que no es lo mismo que opi-
nion, en el sentido de que la opinion
es algo mas subjetivo o mads personal,
si se quiere, mads intuitivo y mas de re-
accion. Me parece que lo que hay que
promover son elaboraciones. El famoso
pensamiento critico del que tanto se
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habla no es leer tres paginas y criticar.
Me parece que se subestimo o se pudo
haber subestimado.

JAC: ;Estas serian las inicas razones de
por qué los estudiantes no se implican
en las escuelas?

MK: Quiero redondear una cosita de
lo anterior y algo especificamente so-
bre eso que preguntas. La adquisicion
de las destrezas de la argumentacion
me parece que no proviene de una
sola cosa. Haria hincapi€é en no pasar
rapidamente a la elaboracion de los ar-
gumentos propios. No digo que no se
haga, pero no debe hacerse demasiado
rapido. Antes de pensar qué pienso yo
de Hegel, mejor entender qué piensa
Hegel, ;no? Y después claro que hay
que ver qué piensa uno de lo que pen-
soO Hegel. Pero si lo que piensa uno llega
demasiado rapido, no le hemos dado
suficiente espacio al conocimiento.
Eso no quiere decir que después la re-
cepcion sea pasiva. El modo de adquirir
la destreza en la argumentacion es el
estudio detenido de la argumentacion
de los que han argumentado muy bien.
Aca estan los textos: vamos a estudiar
qué dicen, como lo argumentan, como

lo sostienen, si lo demuestran, si no lo
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demuestran. A veces no es algo del or-
den de la demostracion; a veces hay
otro orden de validacion de la postura

que se asume.

JAC: Ahi hay otro problema del campo
educativo que hoy es crucial. No existe
una habilidad argumental en simisma;
se argumenta mientras estudias a al-
guieny analizds como plantea e intenta
resolver los problemas de su campo. No
hay una habilidad que tenés que culti-
var como una planta. Sin embargo, en
muchos ambitos del campo educativo
se sostiene eso: la argumentacion en si
misma y no a proposito de un conteni-
do especifico.

MK: Hay grandes escritores, grandes
ensayistas, que han argumentado muy
bien, y no todos del mismo modo.
Hay ensayistas mas positivistas, hay
ensayistas mas metodologicos, hay
ensayistas mds del orden de la estrate-
gia retorica. ;Como lo hace cada uno?
(Como argumenta Borges cuando ar-
gumenta, si llamamos a eso argumen-
tar? ;Y Martinez Estrada qué hace? ;Y
Mallea qué hace? Esto en el campo de
los escritores argentinos. Pero pode-
mos ir a donde se nos ocurra y en cada

caso ver estrategias de argumentacion

y aprenderlas. Y eso es formativo para
las propias destrezas de argumentacion
a las que se llegard también una y otra
vez. Pero el problema es llegar dema-
siado rapido: “ah bueno, te digo lo que
pienso yo”.

Las estrategias de argumentacion
las obtenemos leyendo y viendo como
lo hacen los autores, de manera similar
a como adquirimos estrategias narrati-
vas: leyendo narradores y viendo cOmo
lo hacen. Y los cineastas ven cine y se
preguntan como lo hacen... Y viendo
qué hace cada uno, porque no hacen
todos lo mismo y todos pueden ser
brillantes.

De lo ultimo que planteaste: ;por
qué no se implican los estudiantes se-
cundarios? Yo dirfa que hay que pre-
guntdrselo a ellos. Hay que hablar con
los estudiantes y preguntarles qué les
pasa, qué no les pasa, por qué les pasa
lo que les pasa. Y digo esto para no to-
mar la palabra arbitrariamente y hablar
en nombre de, silos tenemos en el aula o
tuera del aula. Asi como me han invita-
do generosamente a mi, inviten a estu-

diantes y preguntenles qué les pasa.

JAC: Muy importante esto que decis.
(Por qué sigue siendo el docente el
que tiene que saber por qué? El asunto
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es que el actor es el pibe y €l tiene que

dar razones.

MK: Eso tampoco implica supeditar-
se, ni subordinarse. Porque también es
una tendencia la precipitacion institu-
cional por la satistaccion garantizada
del estudiante, que a menudo reclama
O protesta porque se aburre, como si
la funcion educativa fuese entretener.
Claro que si una clase es amena es me-
jor, es mejor como estrategia pedagogi-
cay hay que ver si siempre es lo mejor.
Cuando digo que contesten los estu-
diantes es para no hablar por otro. Una
vez que hablen se les puede contestar
también, se les puede replicar y cues-
tionar y avanzar. Porque si creo que to-
dos hemos participado un poco de una
cierta devaluacion del saber en distin-
tos grados o formas, de una cierta de-
valuacion del esfuerzo intelectual. Hay
una parte de la satisfaccion de la lec-
tura, por ejemplo, que no proviene de
una inmediatez del placer en el sentido
del entretenimiento. Hay textos que
nos cuestan y, probablemente, no sean
del orden del entretenimiento -hasta
podria ser, incluso, lo contrario. Hay
textos que nos exigen un esfuerzo inte-
lectual alto y es un modo de la satisfac-
cion. Es un modo del placer que cuesta,
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que no es del orden de la satisfaccion
inmediata, en el sentido de que algo
nos gustay ya, de que algo nos entretie-
ne y ya. No estoy desestimando el pla-
cer inmediato, pero hoy la mediacion
del esfuerzo intelectual se ha tendido
a diluir en otra forma de precipitacion,
que es que estén rapidamente conten-
tos los estudiantes. Por eso digo: darles
la palabra para discutir, llegado el caso.
Pero para poder discutir hay que escu-
char. Digo, no es ver qué nos quieren
decir y obedecer. ;Y obedecer por qué?
Porque me parece que asi cristalizo la
idea de darles textos que les gusten a
la hora de elegir qué les damos a leer.
La idea de darles a leer algo porque les
gusta me parece que plantea al menos
algunos problemas. No estoy diciendo
que nunca haya que hacerlo, pero hay
una tendencia a ratificar lo dado en lu-
gar de incidir sobre la situacion. No, no
nos desentendemos de lo que les gus-
ta, porque trabajamos con lo que son,
con lo que traen y con lo que saben.
Pero una cosa es tomarlo en cuenta,
porque no habria manera de que haya
enseflanza y aprendizaje sin tomarlo
en cuenta... No tomarlo en cuenta seria
muy cuestionable, pero otra cosa es ate-
nerse a eso. Tener en cuenta su mane-
ra de leer en relacion con sus habitos,
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con nuevas tecnologias, nuevos dis-
positivos es indispensable; atenerse a
eso no es indispensable. Una parte de
la formacion tiene que ver con formar
un gusto que todavia no tienen. Si nos
atenemos, ratificamos lo que les gusta,
engafiosamente habremos obtenido
logros educativos, porque se fueron re
contentos y leyeron todo lo que habia
para leer, pero no les hemos aportado
ni medio metro de enriquecimiento
respecto de lo que ya sabian o ya sa-
bian leer. Ampliar sus aptitudes, sus
destrezas, las competencias de lectura;
darles herramientas de lectura que no
tenian. El caso clasico: damos o no da-
mos Borges. Es muy dificil, les cuesta. A
veces, incluso los profesores dicen que
no pueden. No creo que nadie no pue-
da. Una cosa es que no pueda en marzo
y otra cosa es que no pueda en diciem-
bre, cuando el curso termind. Y si en di-
ciembre no puede, como docente habra
de preguntarse por qué. La semana que
viene tengo que dar Adorno en la facul-
tad. Es dificil, me encantay lo sigo estu-
diando. Les doy a leer el texto. Vienen

«

a clase, les pregunto “;entendieron?”.
“No”, me dicen. Mejor, porque eso me
abre una fuente de trabajo. Este es el
desafio para un docente. ;Como no va-

mos a dar un texto porque es dificil o

porque cuesta, si es eso lo que justifica
nuestra tarea?

Claro que Borges es dificil de dar.
;Entonces, donde, si no en la escuela,
vamos a trabajarlo? ;Con quién, si no
con el docente? Y me parece que cier-
ta tendencia a que estén rapidamente
satisfechos se complementa con que
se constituyan rapidamente en debati-
dores. Debatir como punto de llegada,
si. Pero a veces el punto de llegada esta
demasiado cerca del punto de partida.

JAC: El gobierno actual, al referir-
se al trabajo docente, habla de adoc-
trinamiento, tanto en el campo
universitario como fuera de este. ;Por
qué y como hay que cuestionar la idea
de adoctrinamiento?

MK: Avanzan con la idea de la deni-
gracion de la educacion, como avanza-
ron con la denigracion del cine, de la
musica, de la literatura, del teatro, de
la actuacion. Denigran, denigran, de-
nigran, denigran... Todo lo que no sea
iniciativa empresarial les parece algo
deleznable. Por eso, no pueden conce-
bir nada que no admita haberse tradu-
cido a la logica empresarial. Entonces,
solo pueden registrar como cine valio-
so al que rinde plata.
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JAC: O pueden registrar como inves-
tigacion valiosa la que se publica en el
libro que vende el mercado.

MK: Exactamente. Si no rinde plata, no
entienden que puede haber otro crite-
rio de valor y otra forma de legitimidad
y de necesariedad social. Buena parte
del mejor cine, del mas apreciable, del
que mas nos enriquece, no es el que da
mas plata. Por eso no pueden entender
una pasion por el fitbol que no pase
por el formato empresarial. Lo tienen
que traducir a empresa. Si no, no ven
que eso pueda funcionar; si no hay em-
presas haciendo negocios y ganando
plata al mismo tiempo. Claro que no
desestimamos la variable economica.
Pero, en realidad, hay una especie de
doble movimiento: devaluar, deni-
grar, despreciar y después desfinanciar.
Estamos en el torniquete de estos dos
movimientos: la desestimacion, la de-
fenestracion, y después el desfinancia-
miento, que es complementario. El cine
de Leonardo Favio no funciona en esos
términos; la literatura de Borges tam-
poco. Pero no tienen ningun problema
en despreciar todo eso. Incluso algunos
gobiernos bastante toscos y brutales
conservaban el pudor de no pasar por
brutos y armaban una fachada para no
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pasar verguienza. Esa vergiienza se esta
perdiendo, se dan por brutos explici-
tamente. He llegado a ver en las redes
expresiones despectivas, por ejemplo,
hacia Martha Argerich, cuando relato
que gracias a la beca que obtuvo pudo
empezar. Hemos perdido la idea de la

valoracion intrinseca del saber.

JAC: Pero ahi hay un problema inte-
resante. Nosotros somos profesores.
Tenemos posiciones, puntos de vista.
;Como seria la manera de asumir un
punto de vista en el campo de la ense-
fnanza- aprendizaje que no sea equiva-

lente al adoctrinamiento?

MK: Para que haya adoctrinamiento
tiene que haber doctrina. Tiene que
haber dogma. Se tienen que reducir,
cristalizar, fosilizar los saberes y trans-
terirlos como tales. No hay adoctri-
namiento posible si el saber no esta
previamente enquistado en la condi-
cion de doctrina o de dogma. Cuando
alguien repite los mismos cinco items
de siempre de un modelo economico
de una escuela determinada, y los repi-
te una y otra vez y se para en una tari-
ma como candidato y dice eso y asume
la presidencia en marzo y dice eso y tie-
ne que explicar el presupuesto del afio
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que viene y otra vez dice eso, eso es un
dogma. Ese es un ejemplo, entre otros
posibles, de como un saber se momifica
en dogma, se vuelve rigido, no se cues-
tiona, no se piensa, no se repiensa, se da
automdticamente por autovalidado y se
machaca una y otra vez, diga el otro lo
que diga; y al otro no se le contesta sino
agrediendo, desestimando, insultando,
o sea, anulandolo.

La relacion que los docentes tene-
mos con nuestros saberes no es esa; no
es esa la manera en que desplegamos
conocimientos y los transmitimos;
no los transmitimos como dogmas.
Ensefiamos como funcionan, cual es
la fundamentacion que tienen; no los
damos por automaticamente verdade-
ros. Y como, ademads, no enseflamos
una sola cosa, después vamos a ensefar
probablemente una perspectiva distin-
ta a la anterior. Porque, si yo después de
dar Adorno doy Sartre, lo que aparece
como un saber constituido en la pers-
pectiva tedrica de Adorno falla si uno lo
piensa desde Sartre y viceversa. Si uno
toma la concepcion de Sartre sobre los
intelectuales, la plantea y la despliega;
si después da Adorno, esa postura ya
estd revisada y cuestionada; y si des-
pués da la concepcion de los intelec-
tuales de Foucault, también va a estar

cuestionada la perspectiva de intelec-
tual de Sartre.

Damos saberes y explicamos como
funcionan, en qué se sostienen, cudles
son sus fundamentos, cuales son las ar-
gumentaciones que los validan y tam-
bién donde fallan. Y otros, con otros
argumentos, con otras fundamentacio-
nes, cuestionaron y discutieron e hicie-
ron trastabillar esas teorias o esos otros
saberes, esas otras miradas. Cuando en-
seflamos, hacemos todo eso y ademas
tomamos posicion. Y la posicion que
tomamos no esta impuesta. Cuando un
docente dogmatica y prepotentemente
exige que se reproduzca lo que €l piensa,
los estudiantes repiten lo que el profesor
quiere, pero ahi nadie ensefi6 ni nadie
aprendio. Repite para ser aprobado y se
saca el problema de encima, recurso per-
fectamente valido, a mi criterio, frente
al docente autoritario. El problema no
es que hubo adoctrinamiento: no hubo
ni siquiera eso. Para enseflar un saber
hay que ensefiar también donde falla,
como falla. Y a menudo vemos la falla
solamente desde otros saberes, como el
ejemplo que puse recién. La escena edu-
cativa transcurre mas en esta interac-
cion abierta con los textos, donde uno
como profesor plantea su posicion y los
estudiantes plantean las suyas.
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vivencia institucional, las autoras nos ofrecen claves para mirar la cotidianeidad
escolar actual desde una perspectiva de derechos; claves que se convierten en he-
rramientas valiosas para interpelar y —a partir de ese movimiento de pensamien-
to- interpelarnos a proposito de las situaciones que acontecen en el dia a dia de
las escuelas. Las autoras proponen una invitacion a releer nuestros propios mar-
cos referenciales para el abordaje de la conflictividad, pero sobre todo “a mirar
las practicas, a abrirlas a la corresponsabilidad con otras y otros, a la creacion de
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dispositivos especificos que hagan lugar, reinventando espacios y tiempos, tareas
y encuentros” (Greco y Campelo, 2024, p. 137).

Una premisa relevante que se sostiene a lo largo de todo el libro es que esta tarea,
la de “hacer escuela” -y no cualquier escuela, sino una que se habilita a formular
interrogantes-, no es una tarea individual, aunque cada uno de los sujetos esté com-
prometido en ella, sino que se teje de a varios, entre varios, con otros con quienes
conformamos comunidad que anday se piensa a si misma.

El libro se organiza en dos partes en las que se van intercalando elementos des-
criptivos y analiticos. En la primera, compuesta por tres capitulos, se invita a los
lectores a reflexionar sobre las condiciones epocales que interactian y generan un
aumento -preocupante, en voz de las autoras- de la conflictividad en las institucio-
nes educativas. Se despliegan las notas centrales del mentado “bullying”, contex-
tualizando su aparicion y su presencia, primero en los medios de comunicacion y
luego en las escuelas y en la sociedad. También se describen las caracteristicas de
los vinculos que se propician en los entornos digitales, a las que se considera un
elemento relevante para entender el incremento de la conflictividad y el impacto
de la pandemia, como otro ingrediente no menor para comprender de qué distintas
formas el otro fue concibiéndose como peligroso.

En la segunda parte, también organizada en tres capitulos, los aportes se orien-
tan hacia la dimension institucional de las intervenciones, que son entendidas
como un actuar politico que se propone abrir posibilidades de transformaciones co-
lectivas en las escuelas. Desde esta perspectiva, la conflictividad es pensada como
motor de cambio y oportunidad de crecimiento. En este sentido, se analiza el lugar
de la demanda y la construccion de problemas para generar lineas de accion que
inscriben a docentes, estudiantes y familias en proyectos comunes.

Otro rasgo que recorre todo el libro es la presencia de interrogantes que, aun-
que suelen aparecer a modo de cierre de distintos capitulos, abren la posibilidad de
dialogos potentes en las escuelas, a partir del analisis de las prdcticas y los conflic-
tos reales que las atraviesan: “;Qué rasgos de la subjetividad de estos tiempos, del
modo en que nos vinculamos unos con otros, actian como terreno fértil o caldo
de cultivo para la escalada de la conflictividad en las escuelas?” (Campelo, 2024a,
p- 16); “;Como incide en la subjetividad y en el lazo la posibilidad de establecer
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relaciones donde los cuerpos no estan presentes ni interactian en un mismo espa-
cio fisico?” (Campelo, 2024a, p. 54); “;Como resignificar en la escuela la 16gica del
cuidado?” (Campelo, 2024a, p. 63); “;De qué modo intervenir institucionalmen-
te para generar condiciones democratizadoras de los vinculos en las escuelas?”
(Greco, 2024, p. 80); “;Cuales intervenciones pedagogicas, psicologicas e institu-
cionales promueven un pasaje de los sujetos a las instituciones, de la preocupacion
por transformar esencias subjetivas de los individuos a la preocupacion por ge-
nerar condiciones institucionales habilitantes para cada sujeto?” (Greco, 2024, p.
109); “;Qué puede hacer la escuela en una sociedad donde la conflictividad tiende
al extremo?” (Greco, 2024, p. 142).

Como plantea Daniel Lemme en su prologo, el libro enfatiza la importancia de
aprender a interrogar. Dice, entonces, se interroga para entender, para explicar y
para construir otros posibles. Interrogar lo obvio, dirdn las autoras, como primer
paso de las intervenciones, para salir de lo naturalizado e invisibilizado.

Ya en 2007, en su libro La educacion politica, Siede sostenia que, para generar una
escuela inclusiva, “el desafio abierto es incluir a todos y, al mismo tiempo, reconocer
a cada uno” (Siede, 2007, p. 92). Podemos afirmar que ese desafio sigue vigente y, es
mas, se profundiza como tal al calor de los tiempos que corren. Las autoras seflalan
que asistimos a una “escalada de conflictos” y, mas enfaticamente, en otro trabajo
también reciente, Campelo (2024b) advierte que “el término escalada, propio de la
literatura sobre resolucion de conflictos, resulta insuficiente para describir lo que
sucede; tal vez mas preciso seria referirnos a ‘disparada‘” (s/n).

En este sentido, tomando problematicas actuales que demandan la construc-
cion de respuestas politico-pedagogicas, el libro realiza aportes significativos.
Destacamos, entre otros, la contextualizacion del modo en que se instalo en la
agenda mediatica un tema de vieja data -los conflictos propios de la convivencia, en
general, y de la convivencia escolar, en particular- que dio lugar a nuevas construc-
ciones discursivas en torno al bullying, que, paraddjicamente, suponen un retorno
del paradigma punitivista. Como lo explica elocuentemente Campelo, estas cons-
trucciones discursivas hegemonicas generan efectos en las representaciones que te-
nemos sobre los otros y en el lazo. La autora arriesga algunas hipotesis al respecto:

son discursos que promueven la representacion del otro como enemigo y, en este
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sentido, rechazan la subjetividad y el lazo. “Un circuito que se alimenta y reproduce
a si mismo [...] cuando el otro es una amenaza, no hay convivencia posible: es €l o
yo” (Campelo, 2024a, p. 32). Paralelamente, colocan a la autoridad pedagogica bajo
sospecha en un contexto en el que han declinado las formas tradicionales de ejerci-
cio de autoridad, pero se obtura el surgimiento de nuevas formas. De esta manera, es
un discurso que erosiona la autoridad: “desde la percepcion del otro como peligro,
la tnica opcion es excluirlo, expulsarlo en términos mas afines al sistema educativo.
Toda intervencion que no responda a esa logica va a ser rechazada, leida como que
‘la escuela y sus docentes no hacen nada’” (Campelo, 2024a, p. 33).

Otro de los aportes relevantes lo constituye el entramado que caracteriza las
intervenciones institucionales necesarias para desnaturalizar las prdcticas y deli-
near otras posibles. La apuesta se orienta a horizontalizar la toma de decisiones y
ampliar la participacion democratica en las escuelas. Segun Greco (2024), la inter-
vencion asi entendida, se define “por su potencial para generar transformacion en
los sentidos y modos de organizacion escolar, sus espacios, tiempos, posiciones,
formas de realizar tareas y trabajos, modos de circulacion de la palabra y de asun-
cion de responsabilidades” (p. 81). Los objetos de intervencion no se definen por
criterios o patrones externos o en forma ajena a los territorios concretos en que
tienen lugar; los sujetos estan comprometidos en una tarea politica e intelectual
que se concibe dinamica y fértil. Asi, las intervenciones pueden pensarse y orga-
nizarse en torno a algunos de estos ejes: la pedagogia del cuidado, la educacion
sexual integral, el armado y organizacion de la convivencia escolar y el abordaje
del pasado reciente y la educacion en y para los derechos humanos. En funcion
de ellos, se disefian dispositivos institucionales que posibilitan la interrupcion de
las desigualdades y permiten que tenga lugar la experiencia educativa, como un
tiempo de la oportunidad, de posibilidad de que pasen otras cosas. Se interviene,
entonces, para crear experiencias: “Los equipos de orientacion, los equipos docen-
tes y directivos trabajan permanentemente sobre estas materialidades, creando
disponibilidad con ellas. La intervencion institucional pone un mundo escolar a
disposicion y procura que cada estudiante, docente, familia se disponga a habitar-
lo” (Greco, 2024, p. 132). Lejos de idealizar los dispositivos que puedan generarse,
Greco (2024) nos advierte sobre su cardcter dinamico: “son artificios creados para
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producir algo, para generar procesos en los sujetos, para ordenar. Como tales, ne-
cesitan de revision, de reflexion; pueden armarse y desarmarse” (p. 131).

A lo largo de todo el libro, resulta sumamente interesante el modo en que las
autoras desarrollan un ejercicio de pensamiento complejo para abordar los proble-
mas: un didlogo creativo en el que se despliegan descripciones de escenas escolares
que se van enlazando para su andlisis con notas conceptuales y también referen-
cias normativas (Ley Nacional de Educacion 26.206; Ley 26.982 de Promocion de la
Convivencia y Abordaje de la Contflictividad Social en las Instituciones Educativas;
Ley 26.150 de Educacion Sexual Integral). Se asume esta manera de bordear, pensar
y elaborar los conflictos propios de la convivencia escolar a lo largo de todo el libro;
aun asi, el Epilogo es una suerte de “yapa” donde explicitamente se presenta una si-
tuacion escolar y las autoras dialogan hilvanando interpretaciones, interrogantes
e hipotesis. En este sentido, resulta un aporte significativo para imaginar la puesta
en marcha de posibles didalogos colectivos en las escuelas con los equipos docentes.

Como plantean las autoras, se trata de trabajar la convivencia y su complejidad,
resistiendo a las simplificaciones propias de la individualizacion y culpabilizacion,
tan frecuentes en este contexto. Se propone construir criterios, siempre provisorios
y revisables, en los que los vinculos se tornen objeto de la ensefianza, porque, desde
esta perspectiva, la escuela no propicia cualquier tipo de convivencia, sino una que
sostiene los derechos e intenta profundizar la solidaridad y la igualdad con reco-
nocimiento. Se trata de “crear colectivamente nuevas condiciones de convivencia
institucional, pensar la escuela en un sentido democratico” (Greco, 2024, p. 118);
una escuela que aspira a ser justa (Siede, 2007) y que, en pos de ese propodsito demo-
cratico y democratizador, se mira, se interroga y se reinventa. La propuesta supone,
entonces, una tarea contracultural, a contrapelo de los signos de época donde preva-
lecen la exacerbacion del individualismo y las opiniones sin fundamento.

Por dltimo, creemos que este trabajo también resulta un valioso aporte para
pensar desde la escuela la formacion politica y ciudadana de los estudiantes, dado
que “la vida grupal es territorio y herramienta de la educacion en la ciudadania,
pues alli se aprende a construir lo comun” (Siede, 2024, p. 113). Como plantean las
autoras hacia el final del libro: “A mas de 40 afos de la recuperacion democratica,

nuestras instituciones reclaman intervenciones ain mas atentas y disponibles ante
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los procesos de democratizacion y participacion” (Greco y Campelo, 2024, p. 137).
Sin lugar a dudas, Conflictividad y escuela... es una invitacion a abrir caminos en ese
sentidoy, a la vez, un punto de partida y apoyo en el que se ofrecen variadas “pistas”
para llevar adelante esta desafiante tarea.
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Dossier tematico “El trabajo docente”
del nimero 5 de la Revista Andlisis de las Prdcticas

¢De qué trabaja un docente? Hace tiempo que conocemos la abundante produccion
del campo educativo que da cuenta de la complejidad de la tarea de ensefiar, siempre
sujeta a condicionamientos sociales, sistémicos, institucionales, locales.

La atencion a la diversidad, la consideracion de los contextos sociales, el didlogo
con los colegas que se integran por alguna razon al trabajo del aula, las conversacio-
nes con las familias, los intercambios con los equipos directivos y/o de orientacion,
el abordaje de nuevas problematicas de la cultura digital, las prescripciones curricu-
lares, las expectativas de las y los docentes -y de las instituciones— que recibirdn a los
alumnos en la continuidad de sus trayectorias, las normativas jurisdiccionales, los
sistemas de evaluacion internos y externos de alumnos y profesores forman parte de
aquello que portan las y los docentes cuando entran a las salas de clase. Y todavia no
hablamos especificamente de ensefar, ;0 si?

Hacer propio un sentido formativo de los asuntos que se transmiten, elegir con-
textualizaciones diddcticas que articulen lo que se anhela con lo que se puede, dis-
cernir entre el conjunto de recursos que se ofrecen -o que se imponen-, reconocer
cuales responden a las propias expectativas, seleccionar o preparar materiales didac-
ticos, escuchar a las y los alumnos para poder ensefarles, cuidar los vinculos en el
grupo, explicarles a todos y a cada uno, registrar que entendieron...
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Salir de la escuela con las y los alumnos, llevarlos a explorar algo del afuera que
después se terminara de comprender en el adentro, incorporar a las practicas del aula
programas y proyectos que se promueven desde diferentes niveles de gestion, ano-
tarlos en el campeonato deportivo, incitarlos a participar en el concurso literario,
organizar el coro, preparar el acto, estar a atentos a las posibilidades y deseos de cada
quien, acompanarlos en sus problematicas, desplegar tareas de cuidado, mediar en
los conflictos que surgen dentro y fuera del dmbito escolar, mirarlos en los recreos,
ayudarlos en el estudio, sostener las trayectorias de todos, visibilizar a los que no
asisten, participar en instancias de formacion continua, realizar diversos registros
de actividades que requiere la gestion.

Frente a este mar de cuestiones, los colectivos docentes van haciendo diferentes
opciones que, al tomar en cuenta la organizacion institucional, las caracteristicas de
la poblacion de alumnos, las particularidades de la comunidad en la que esta inserta
la escuela en la que ensefian, van configurando unos modos de hacer particulares,
propios. ;/Como se constituyen? ;Queé se prioriza? ;Qué sujeciones se producen? ;En
qué condiciones se encuentran posibilidades para ampliar los margenes de manio-
bra que las distintas restricciones imponen? ;Como se asumen las regulaciones que
provienen de la politica publica? ;Qué equilibrios se atienden? Estas preguntas in-
tentan apenas esbozar la complejidad inherente al trabajo de ensenar. De ella nos
queremos ocupar en el numero 5 de la Revista Andlisis de las Prdcticas.

En este numero 5, esperamos recibir experiencias, investigaciones o ensayos que

tomen algunas de las cuestiones planteadas. Por ejemplo:

- Las experiencias de construccion de colectivos docentes.

- Lasrelaciones entre practicas de ensefianza y prdcticas docentes.

- Lasrelaciones entre formacion continua y trabajo.

- Laactividad docente y la participacion pedagogica y politica de los alumnos.
- Las condiciones institucionales del trabajo docente.

- Lasobrecarga de tareas en el desarrollo del trabajo de ensefiar.

- Experiencias de ensefianza en el marco de la complejidad del trabajo docente.
- Los desafios que presenta la cultura digital.

- Los vinculos escuela-familia-comunidad.
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Con la expectativa de que se sumen a esta convocatoria, esperamos recibir trabajos
hasta el 15 de noviembre.

Condiciones para los envios:
https://portalrevistas.unipe.edu.ar/index.php/analisispracticas/about/submissions
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