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Prologo

Melisa Cuschnir y Dana Sokolowicz

Nos alegra presentar este libro que consiste en una compi-
lacion de capitulos elaborados por un grupo de investigador-
xs en formacion del Instituto de Investigaciones en Ciencias
de la Educacion (IICE), de la Facultad de Filosofia y Letras de
la Universidad de Buenos Aires. Cada uno de estos textos se
origind en las ponencias presentadas durante las VII Jorna-
das Nacionales y V Jornadas Latinoamericanas de investigadores/
as en formacion en Educacion realizadas los dias 23, 24 y 25 de
noviembre de 2022.

Las Jornadas de Investigadores en Formacion son una tra-
dicion en nuestro Instituto, reflejo del trabajo colectivo entre
quienes iniciamos nuestros primeros pasos como investiga-
dorxs en el campo de la educacion. La palabra formacion da
cuenta de un proceso continuo, que se manifiesta de forma
permanente como parte constitutiva de la tarea de investigar
y alo largo de todo el recorrido profesional.

En el centro de la actividad de investigacion yacen las pre-
guntas. Preguntarnos es formular interrogantes acerca de



aquello que aun no sabemos. La pregunta de investigacion
expresa y se sostiene en un posicionamiento subjetivo, po-
litico, ético, ideologico. La investigacién es producida por la
curiosidad propia de quién investiga. Investigamos porque
no sabemos, y en ese recorrido aprendemos, permanen-
temente. Desde nuestros saberes, entonces, formulamos
preguntas que nos permiten continuar avanzando, profun-
dizando, desarrollando investigaciones siempre en el marco
de equipos y de intercambios con otrxs colegas. En ese sen-
tido, la formacién en investigacion nunca se acaba. En tanto
continue habiendo investigacién y producciéon de nuevos
conocimientos, hay algo que “se forma” permanentemente.
Al mismo tiempo, nuestro objeto de estudio, la educacion,
es un objeto abierto, social, historico y cultural, que esta en
continua modificacion, es dinamico, relacional.

Las Jornadas comenzaron en 2008 como una iniciativa de
Ixs investigadorxs en formacion del IICE, y desde entonces
se celebran cada dos anos. La edicion de 2022 estuvo marca-
da por las grandes interrupciones que dejo la pandemia en
nuestras vidas personales y académicas. Las ponencias pre-
sentadas en las Jornadas, y por ello también los capitulos aqui
reunidos, son fruto de un trabajo que se vio transformado
por las condiciones del aislamiento y los cuidados obligato-
rios propios del COVID-19. La pandemia trastocé el tipo de
produccioén cientifica que se pudo desarrollar durante esos
dos anos: se cambio6 de observaciones de practicas a encues-
tas via google form; de entrevistas presenciales a virtuales,
se retraso el ingreso al campo y se privilegié el armado del
marco teodrico; se modificé directamente el tipo de trabajo
de campo a desarrollar, entre otras.

El regreso a la Facultad y la organizacion de las Jornadas
fue la posibilidad de volver a encontrarnos de forma presen-
cial entre quienes habitamos el IICE y quienes suelen asistiry
participar desde distintos lugares del pais y de Latinoamérica.
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Pese al contexto, las Jornadas lograron sostener y sostienen
su proposito original: ser un espacio de encuentro e inter-
cambio entre quienes nos formamos como investigadorxs
del campo de la educacion en el cual socializar nuestros pro-
yectos de investigacion, discutir problemas teéricos, meto-
doloégicos y epistemolégicos, compartir inquietudes acerca
del trabajo de investigar y los desafios que presenta la expe-
riencia y la formacion en investigacion.

Una particularidad que caracteriza nuestras Jornadasy que
las distingue de otros espacios de intercambio académico es
la dinamica que hemos construido para las distintas mesas
de trabajo. Al estar dirigidas a investigadorxs en formacion,
consideramos que es importante que las mesas de presenta-
cion de las ponencias se constituyan en instancias reales de
profundo intercambio. Cada mesa cuenta con la participa-
ci6n de unx investigadorx con mas recorrido y especialista
en el tema de la mesa, que lee con anterioridad cada uno de
los trabajos presentados y efectia comentarios, senalamien-
tos, preguntas para cada uno de ellxs. A la vez, se construye
una dinamica de lecturas cruzadas entre pares. A cada unx de
Ixs participantes de la mesa, se le asigna un trabajo de otrx
de Ixs expositores para que lo lea, revise, comente y elabore
alguna pregunta o sugerencia para su autorx. Esto permite
una mayor profundizacion en los intercambios y los dialo-
gos entre Ixs participantes de la mesa. De este modo, quienes
presentan ponencias, cuentan con devoluciones precisas, de-
talladas y especificas respecto de sus trabajos.

Los capitulos que componen este libro son el fruto de la
revision de dichas ponencias, que incorporan los comenta-
rios recibidos durante el evento. A su vez, muchos de los tex-
tos aqui presentados fueron trabajados en otro espacio que
marca la impronta del grupo de becarixs del IICE: los grupos
de escritura. La escritura y sus particularidades en el ambito
académico son un aprendizaje en si mismas. Su valor episté-
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mico permite y promueve la formulacion de conocimientos
y nuevas conceptualizaciones.

En esta obra van a encontrar textos que expresan tanto
preguntas iniciales como resultados de investigaciones que
contienen afnos de trabajo. Cada autorx se encuentra, al mo-
mento de la elaboracién del libro, transitando instancias dis-
tintas de los largos e imbricados recorridos de los procesos
de investigacion. Encontramos entonces capitulos que re-
flejan conclusiones preliminares, algunos presentan las pre-
guntas de investigacion y primeras coordenadas de trabajo,
y otros también resultados finales proximos a la entrega de
las tesis.

El libro que aqui presentamos esta dividido en cuatro
apartados. La primera parte engloba trabajos sobre la pro-
duccién de conocimiento en investigacion en educaciéon y
en humanidades. Los distintos textos nos aportan diferentes
enfoques y angulos desde donde pensar la construccién de
conocimiento en nuestros campos de estudio.

Mariangela Napoli comparte miradas y preguntas sobre
la actualidad de la producciéon de conocimiento en huma-
nidades en el marco de las universidades nacionales bajo la
tension de la relacion universidad-sociedad. Mariana Car-
ballo focaliza su analisis en las investigaciones sobre forma-
cion docente continua en nuestro pais, la circulacion de sus
producciones en revistas cientificas y las agendas de inves-
tigacion. Lucia Fiorino coloca los relatos de experiencia de
las trayectorias docentes como instrumento de indagacién
y construccién de conocimiento a partir del registro (auto)
biografico. Maya Corredor aporta otra mirada sobre cons-
truccion de conocimiento a partir de la visualidad como
perspectiva para la investigacion en el campo de la historia
de la educacion. Por ultimo, Axel Kesler pone de relieve el
plano metodologico y sus instrumentos para el analisis de
politicas educativas para disminuir la desigualdad social.

Melisa Cuschnir y Dana Sokolowicz



La segunda parte esta compilaciéon pone el foco en los
aprendizajes que se producen en las aulas, en distintos ni-
veles educativos. Dana Sokolowicz analiza los aprendizajes
infantiles respecto de las interacciones entre pares en las cla-
ses de matematica en plurigrados rurales de nivel primario,
buscando aportar conocimiento al problema pedagogico-di-
dactico que plantean las secciones multiples. Andrés Malizia
indaga las experiencias formativas en relacion con la educa-
cion sexual integral de estudiantes del Profesorado en So-
ciologia en la Universidad de Buenos Aires, para reflexionar
acerca de los vinculos entre universidad, formacion docente
yESL

La tercera parte reune textos en torno a problematicas
especificas que atraviesa la formacion docente en la univer-
sidad. Soledad Malnis Lauro analiza los programas de las
materias destinadas a la formacién docente en una univer-
sidad de artes a partir de los sentidos construidos sobre la
ESI en el curriculum. A su vez, Mariana Blardoni comparte
el encuadre desde una mirada curriculary sobre las practicas
docentes en tres profesorados de la Universidad de Buenos
Aires.

El ultimo apartado de esta compilacién toma como eje a
las mujeres y sus experiencias pedagogicas. Desde un ana-
lisis historico, Belén Trejo recupera los relatos de viaje, de
Grierson y Guillen hacia fines del siglo XIX y principios del
siglo XX para analizar los contenidos de educacion femenina
entendida como “educacién doméstica”. Desde otro punto
de vista, Isadora de Freitas Olivera analiza la construccion
de redes y sororidad intergeneracional entre mujeres como
practicas feministas a partir de dispositivos pedagogicos en
Brasil y Argentina.

Por ultimo, no podemos dejar de mencionar que cerra-
mos la edicion de este libro en un contexto muy dificil para
quienes trabajamos y concebimos a la educaciéon como pro-
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yecto colectivo, politico y de derechos humanos. Los ataques
recibidos a quienes nos dedicamos a la investigacion y a la
docencia, en el marco de la amenaza a legislaciones basicas
para el funcionamiento de la democracia y la soberania en
nuestro pais nos ubican en un estado de alerta. Esta obra cul-
mina como un pequeno gesto de resistencia y construccion
al poner en valor la apuesta por espacios colectivos, demo-
craticos, de circulacion de conocimiento y produccion de
conocimiento abiertos y no arancelados, en nuestro espacio
publico y comun: la universidad.

16 Melisa Cuschnir y Dana Sokolowicz



Parte |
Sobre la produccion de conocimiento en
investigacion en educacion y en humanidades






Reflexiones sobre los procesos de produccion y
movilizacion del conocimiento en humanidades
a partir de entrevistas a investigadores/as
argentinos/as

Maridngela Ndpoli

CONICET-IICE-UBA
marar.napoli@gmail.com

Introduccion

Durante las ultimas dos décadas, la gestion del conoci-
miento, la organizacion de la investigacion y la reconfigura-
cion del rol de las universidades han sido impactadas por el
pensamiento y la praxis latinoamericanos, dotando de nue-
vos significados al complejo binomio universidad-sociedad.
De instituciones de elite excluyentes, las universidades del
Sur reforzaron sus funciones en torno a la inclusion social,
la igualdad, la interculturalidad y la integracion regional (Di-
drikson et al., 2019) como premisas que se infiltran en las to-
mas de decisiones en torno a la produccion de conocimiento
y de lainvestigacion. Las humanidades y las ciencias sociales,
disciplinas en las que me interesa centrarme, no han estado
exentas de estas disputas frente a las propuestas de revisitar
las politicas cientificas y, con ellas, la cultura académica im-
perante (Naidorf'y Perrotta, 2016).

Esta tendencia de reconformacion de los espacios acadé-
micos propugno, a nivel local, un crecimiento de sedes y


mailto:marar.napoli%40gmail.com?subject=

subsedes de universidades de mayor desarrollo, de redes y
asociaciones que se han venido impulsando en los ultimos
anos, o bien de nuevas universidades nacionales que se han
creado durante las ultimas dos décadas (Didriksson, 2018).
Cabe destacar, a nivel regional, que la Declaracién final de la
Conferencia Regional de Educacion Superior de la UNESCO
(CRES-2018) expreso6 la conviccion de avanzar en la transfor-
macion de launiversidad y del sistema de educacion superior
de la region, con una vision de ciencia y tecnologia desde las
humanidades, la interculturalidad, la inclusion y la equidad.
La consolidacion de la tercera misioén en las universidades
(Alonso, Cuschnir y Napoli, 2021) aparece, indisolublemente
unida a la necesidad creciente de que las universidades de-
muestren su proposito en la sociedad. Estas ya no pueden
senalar el valor intrinseco de la educacion, ahora deben de-
mostrar su utilidad para promover mejoras materiales en la
sociedad (Lockett, Wright y Wild, 2013) y, de este modo, el
aumento de las actividades de tercera mision ha presentado
a las universidades y al Estado un nuevo medio para hacer-
lo y un nuevo escenario en el que probar su valor (ibidem).
Sin embargo, cabe destacar que este proceso también fue
significado de forma critica, a partir de experiencias previas
(Naidorf, 2009), como mercantilizacion de la educacion su-
perior y por suponer una clara “apertura” de la universidad
hacia el mercado, explicitando en las formas de vinculacion
universidad-empresa (Naidorf, 2005) y haciendo visible una
valoracion de la practica académica por su capacidad de ser
“usada” por las empresas (Naidorf, 2016).

De este modo, desde una perspectiva critica, entendemos
este debate actual a partir de la idea de que las misiones de
la universidad pueden ser analizadas —y han sido nombra-
das— de multiples formas a partir de los distintos modelos o
visiones de universidades que dieron diferentes respuestas
y denominaciones a estos vinculos. Algunos de ellos que se
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desean destacar para este capitulo son: extension, transfe-
rencia, mision o funcién, compromiso social, impacto social,
vinculacion, intervencion, entre otras.

Asimismo, asumimos que con la renovacion del rol de los
Estados latinoamericanos y su orientacién hacia los mode-
los de desarrollo inclusivo (Perrotta, 2010) —lo que ha sido
caracterizado por algunos como posliberal (Sader, 2008) o
posthegemonico (Riggirozzi y Tussie, 2012)—, la funciéon de
la ciencia se ha tornado una discusion prioritaria y estraté-
gica que ha dado lugar a la creacion y a la reorientacion de
las acciones de los Ministerios de Ciencia y Tecnologia, asi
como a la reorganizacion de las politicas cientificas de las
propias universidades. En este sentido, tanto los Ministerios
como las universidades han establecido prioridades y pro-
mociones al desarrollo de areas del conocimiento conside-
radas estratégicas para la solucion de los problemas sociales
mas acuciantes que identifican, con mas o menos éxito, y con
mas o menos resistencia y/o acompanamiento, por parte de
las comunidades cientificas (Naidorf'y Perrotta, 2015). Como
se ha establecido, el lugar de las ciencias sociales y las huma-
nidades no ha estado desprovisto de la participacién en este
debate en el cual su lugar comun de futilidad frente a “otras
ciencias” ha funcionado como barreray problema para pen-
sar su lugar en este mapa. Si aceptamos esta tendencia de re-
conformacion de los espacios académicos resulta pertinente
entender que las disciplinas humanisticas son objeto de mul-
tiples debates frente a las ideas, siempre en tension, sobre su
utilidad/inutilidad y su importancia e impacto respecto de
las “otras ciencias”.

Esta ultima idea, me permite adoptar el concepto de in-
tervencion como dimensiéon que pretendo construir como
un aporte al campo de conocimiento a partir de la propuesta
de aunar las nociones provenientes del campo de estudio de
la universidad y del rol de la producciéon de conocimiento
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y, tangencialmente, de los debates senalados sobre el campo
ciencia, tecnologia y sociedad. El concepto pretende aludir a
una materializacion del conocimiento que decanta en pro-
ducciéon de conocimiento concreta pero, al mismo tiempo
—y aqui deviene su novedad—, pretende ser abordada a
partir de la complejidad epistemolégica de la produccion de
conocimiento en humanidades; esto implica comprender
como el conocimiento producido desde las humanidades
puede encarnar producciones que no sean solo de caracter
contemplativo y/o interpretativo de la realidad, sino que
permite incursiones y abordajes de diversas maneras; en
otras palabras, que pueda producir, aluz de los debates sefia-
lados, un llamamiento a transformar la realidad investigada.

Posturas centradas en reflexionar sobre las formas de
entender la intervencién en el presente de las humanida-
des sostienen que las teorias del siglo XX adquirieron for-
mas tendientes a transformar la realidad, de intervenir en
el mundo, de repensarlo todo para que todo sea mas justo
(Ramallo, 2022). De esta forma, las atribuciones de sentidos
de la produccién de conocimiento en humanidades han sido
objeto de debates que, actualmente, han cobrado mas fuerza
y se han instaurado como tépicos en las universidades. Hay
numerosos textos sobre las perspectivas de investigacion en
humanidades desde diferentes acercamientos y perspecti-
vas (Ciordia et al. 2011; Benneworth, 2015; Dalmaroni, 2020;
Louis, 2022;) tanto como los eventos que se multiplican en
torno a la discusion sobre el rol de las humanidades.

Desde estas premisas, el objetivo de este capitulo consiste
en relevar, de manera indagatoria y como primera instancia
de mi tesis de doctorado, posibles significados atribuidos por
investigadores/as a los conceptos de intervencién de la in-
vestigacion en humanidades a la luz de los debates senalados
sobre la relacién universidad-sociedad. Mi reciente estancia
de seis meses (de febrero a agosto de 2022) en la Facultad
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de Humanidades de la E6tvos Lorand Universidad de Buda-
pest, Hungria, y el trabajo de campo realizado en el marco
de mi beca doctoral CONICET en el IICE me llevan a pre-
guntarme: {cuales son los sentidos que adquieren las formas
de intervencién del conocimiento en humanidades otorga-
dos por los/as propios/as investigadores/as? La metodologia
utilizada abordara el analisis bibliografico y de antecedentes
tedricos, asi como el analisis de una seleccién del material
surgido de entrevistas realizadas en el marco de mi proyecto
de tesis de doctorado en el area de ciencias de la educacién
de FFyL-UBA.

Las humanidades en el debate sobre el rol de la
universidad

La pregunta sobre la definicién de las humanidades y los
debates en torno a su estatus de produccion de conocimien-
to vienen de larga data. El studia humanitatis segin su apari-
cion y uso a fines del siglo X, consolid6 la lectura —y de un
modo mucho mas extendido el lenguaje— como uno de los
lugares donde los/las humanos/as se han comprendido a si
mismos/as y a los/las otros/as (Ciordia, 2011) al analizar sus
modos mas decisivamente humanos de ser y de abrirse a lo
otro. A partir de la adopcion de diferentes tradiciones y mi-
radas interpretativas, las humanidades se constituyeron en
un campo de estudio que se desarrolla en diferentes espa-
cios académicos y produce, hoy, lo que denominamos inves-
tigacion en humanidades. Es ampliamente reconocido que
las humanidades, como campos de conocimiento, siempre
han intervenido en el debate publico, en los llamados “de-
bates de ideas” que recuperan su fundacion en las preocu-
paciones humanas y cuyo centro tiene que ver también con
el lenguaje. Las humanidades crearon arcos institucionales
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para estos debates que se asentaron en la universidad y que
tuvieron que ver con las formas de intervencion publica en
la realidad. Si asumimos que, desde una mirada detenida
en la produccién cientifica y académica, la mayor parte de
la produccién de conocimiento y, por ende, la investigacion
producida, se lleva a cabo en las universidades como espa-
cios nodales (dentro de los posibles matices y las numerosas
formas que esta adquiere), resulta central proponer una re-
flexion sobre el rol actual de las mismas (Naidorf, Perrotta y
Cuschnir, 2020) en su relacion con las humanidades.

En su conferencia La universidad sin condicion (2002), el fi-
l6sofo Jacques Derrida planteé que a la universidad se le de-
beria reconocer, ademas de lo que se denomina la libertad
académica, una libertad incondicional de cuestionamiento
y de proposicién (no solo contemplacion); desde esta vision,
la universidad debe pensarse como un espacio de reflexion
critica. En ella se precisa no solo un principio de resistencia
sino una fuerza de disidencia lejos de cualquier neutralidad
utopica. El papel que en ella se destina a las humanidades
es mayusculo en tanto en ella se deposita el ejercicio de la
profesion de fe de un compromiso declarativo y performa-
tivo de la capacidad, luego de ser deconstruidas las nociones
de verdad en su marco. Al respecto, Eduardo Rinesi (2012)
refiere a la preocupacién creciente por lo que ocurre “fuera”
de la Universidad y por los modos de interaccion entre ellay
lo que queda por fuera. Especificamente, esta preocupacion
ha orientado una forma de pensar la cuestion académica y
el estudio de las humanidades en particular. La idea de una
“afuera” y un “adentro” implica repreguntarse por la clasica
figura de la universidad como “Torre de Marfil” y su supuesta
desconexion con aquello que sucede extra-muros. Si bien la
universidad nunca fue ajena a los debates de la sociedad vy,
efectivamente, hoy podemos hablar de una tercera mision
(Alonso, Cuschnir y Napoli, 2021) en relacién con sus vin-
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culos e interacciones con la sociedad misma, es importante
senalar la creciente atencion que se ha puesto en las nocio-
nes de utilidad, compromiso e intervencién como catego-
rias para analizar las producciones académicas y cientificas.
Actualmente, persiste una vision que caracteriza a la univer-
sidad como algo ajeno a la sociedad, como una institucién
escindida, aislada de los problemas sociales; de este modo,
referirse al vinculo universidad-sociedad o universidad-en-
torno se presenta como una necesidad y como una critica a
la vez. Dar cuenta de una orientacion, el ejercicio constan-
te de mirar lo que nos rodea y construirnos como parte en
tanto componente no escindido; pensar la universidad como
institucion en su sociedad, y no como cuestion fuera de si,
cuestiona el hermetismo y aislamiento y la enmarca en la
complejisima trama de relaciones sociales condicionadas
y/o constituidas por la cultura, el poder y las ideologias de
nuestra época (Naidorf, Giordana y Horn, 2007). En con-
secuencia, se puede afirmar que existen tantos conceptos y
definiciones de participacién o inclusion del entorno en la
universidad como entidades que investigan, escriben y de-
baten al respecto. Los intentos de definir el concepto y las
actividades que lo componen indican discrepancia contex-
tual y falta de consenso entre los/as investigadores/as, los/
las encargados/as de formular politicas, las universidades
y las agencias de financiamiento. Ahora bien, si aceptamos
esta tendencia resulta pertinente comprender, como fue es-
tablecido, que el campo de estudio de las humanidades ha
sido objeto de multiples debates frente a las ideas, siempre
en tension, sobre su inutilidad y su menor impacto respec-
to de otros campos. La historia de las humanidades resuena
en la actualidad a través de preguntas clave sobre el estatus
de su produccion de conocimiento y sobre sus tiempos y
especificidades epistemologicas. Estos cuestionamientos co-
bran especial énfasis porque las indagaciones por el senti-

Reflexiones sobre los procesos de produccion y movilizacion del conocimiento en humanidades... 25



26

do de la vida humana son aquellas que prefiguran que ese
“conocimiento” no es estanco, siempre es revisitado y per-
mite adentrarse en los debates sobre la produccion de cono-
cimiento cientifico. De esta forma, muchas son las posturas
que sostienen que las nociones positivistas que dominaron
la produccion de conocimiento humanistico desde el siglo
XIX permitieron asistir a las encrucijadas sobre el lugar de las
humanidades frente al avance del productivismo cientifico
que no se ajustan a su “naturaleza”. Cabe destacar que estos
debates guian hacia problemas actuales (y no tanto) y per-
miten reflexionar acerca de las nociones de producciéon de
conocimiento en humanidades cuyas consecuencias permi-
tieron vaticinar, desde hace muchos anos, las crisis constan-
tes de las mismas. Desde los anos 1960, persiste laidea de que
la produccion del conocimiento esta en crisis, asociada a un
profundo desinterés por los estudios humanisticos, por los
debates que guien a formas concretas de actuar en lo real, asi
como por una postura de autoencierro (Finley, 1964) e hipe-
respecializacion que llevé a un supuesto agotamiento de su
dinamica de produccion de conocimiento. Especificamente,
en lo que hace a las condiciones generadas por las sucesivas
politicas cientificas, se puede observar que muchas de es-
tas posturas también exponen un desajuste: “el proceso de
transformacion académica iniciado en la postdictadura, me-
diante el sacudimiento de la modorra de un tradicionalismo
académico estéril, parece estar culminando en la imposicion
del mandato eficientista angloamericano del publish or pe-
rish y la consiguiente proliferacién burocratica de balbuceos
irrelevantes o infinitas reverbalizaciones de lo archisabido”
(Ciordia, 2011: 178). De esta manera, se puede visualizary es-
tablecer que las formas que adquiere la produccién de cono-
cimiento de las humanidades en sus dinamicas particulares
no han estado exentas de su participacion en los debates
actuales que atraviesan, hoy, el lugar atribuido a las univer-
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sidades y al rol del campo académico frente a las nociones
de vinculacion, productivismo, relaciéon con problematicas
sociales, perspectivas y metodologias criticas, eficientismo
y formas de intervencion. En consecuencia, considero que
resulta desafiante y menos abordado incursionar en los posi-
bles sentidos atribuidos a las humanidades como campos de
conocimiento en su adquisicion de posibles relaciones con
el entorno y devenir de formas o instancias investigativas.
Resulta novedoso sistematizar los posibles lugares otorga-
dos a sus formas de producir conocimiento a partir de sus
vinculos con la sociedad y la manera en qué estos son inter-
pretados y/o asumidos por el campo académico, a través de
las visiones de sus propios/as investigadores/as. Pensar este
asunto es —precisamente— aquello que podria permitir re-
tornar de la indagacion y la contemplacion como forma de
produccion de conocimiento a partir de las inquietudes del
propio presente, aquello mismo que nos vuelve a nuestra
comunidad politica y sus desafios de cara al futuro (Ciordia,
2011). La tarea, entonces, que se propone este capitulo reside
en el relevamiento y descripcion de las perspectivas que se
desprenden de la mirada que los/as investigadores/as cons-
truyen sobre el lugar que ocupa la investigacion cientifica en
humanidades, frente a los debates que reflexionan sobre las
dinamicas de produccién académica con el foco en la actua-
cion en lo real y en la reflexion sobre la construccion politica
que adquiere la investigacion; todo ello, enmarcado en los
debates sobre educaciéon superior y las posibles relaciones
entre Universidades y sociedad ya mencionados.

Algunas ideas previas
A partir de investigaciones precedentes del equipo del cual

formo parte (Naidorf y Perrotta, 2015, Naidorf et al., 2015,
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2019, 2020; Naidorf y Alonso, 2018; Naidorf y Cuschnir,
2019; Cuschnir y Naidorf, 2020; Alonso, 2021; Alonso y Na-
poli, 2021; Alonso y Napoli, 2021; entre otras) hemos sosteni-
do que existen multiples dindmicas y modos de produccion
de conocimiento dentro de un campo de conocimiento, en
especial para las ciencias sociales y humanas, segtun los sen-
tidos que los/as investigadores/as (y grupos de investigacion)
le otorgan a sus propias practicas. En términos conceptua-
les, se pretende recuperar contribuciones tedricas previas
del equipo en materia de analisis de los procesos de vincu-
lacién y transferencia de conocimiento de las ciencias so-
ciales y las humanidades. “Transferencia de conocimiento”
y “vinculacion” son conceptos que encuentran su origen en
la transferencia tecnolégica y han permeado en gran medida
todos los ambitos de gestion de la CyT en los Gltimos cuaren-
ta anos, pero mucho mas en los Gltimos veinte. Ambos con-
ceptos, disputados y pantanosos, no surgieron para pensar
estas practicas en ciencias sociales y ciencias humanas por lo
que su apropiacion aun sigue disputando sentidos propios
(Alonso, 2021; Cuschnir, 2022). Estas acepciones se ubican
en el seno de la conceptualizacion del modo de produccion
de conocimiento, no como una instrumentalizacion de un
método l6gico, sino como resultante de elementos del orden
social que dan marco a la practica de investigacion.

Por ende, el presente capitulo propone continuar con este
debate anclado en las humanidades —aspecto vacante— y en
su particular forma de entender los aportes hacia la sociedad
desde un abordaje que recupere y sume al equipo el con-
cepto de intervencion como conceptualizacion. Esta tema-
tica se cimenta en el camino iniciado en 1999 por el equipo,
que primero abordé las formas que adquiri6 la vinculacion
universidad-sociedad (Llomovatte, Naidorf'y Pereyra, 2007)
desde las ciencias naturales, exactas e ingenierias con el acen-
to puesto en la comprension de la vinculaciéon universidad-
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empresa. Mas adelante, viro el interés a las formas especificas
de produccion y circulacion del conocimiento en ciencias
sociales a partir de la categoria de movilizacion del cono-
cimiento y utilidad social siempre en interrelacién con una
mirada regional e internacional. En este escenario de discu-
sion de las politicas de investigacion en ciencias sociales y
humanidades, surge el concepto de movilizacién del conoci-
miento; esto es el requerimiento de una produccién de cono-
cimiento “listo para la accion” (Naidorf, 2014) que implica ir
mas alla de su difusion, en tanto también seria funcion del/la
investigador/a encontrar caminos que enlacen la produccion
y la utilizacion del conocimiento producido (Naidorf, Vasen
y Alonso, 2015). La movilizaciéon del conocimiento supone
entonces una serie de estrategias, procesos, acciones que son
identificadas en el quehacer cotidiano de los/las cientificos/
as, asi como una serie de recomendaciones que la implican
en su caracter normativo orientadas a atender los procesos
de vinculacion entre productores/as y usuarios/as de cono-
cimiento. Cabe mencionar que, en su indagacion sobre esta
idea, Oscar Varsavsky ya habia desarrollado el concepto de
ciencia politizada para pensar la produccion de conocimien-
to cientifico y académico inspirada en los debates surgidos
en Latinoameérica entre las décadas de 1950 y 1970 que se han
retomado, en un contexto mas reciente, a partir de un in-
tento por combinar una ciencia orientada a la produccion y
que proponga lineas prioritarias de trabajo. El concepto de
movilizacion del conocimiento, entonces, asume diferentes
perspectivas y definiciones: uso de la evidencia y del resulta-
do de las investigaciones parala toma de decisiones en politi-
cas publicas; método o herramienta que facilita la traslacion
de resultados de la investigacion a la accion o esfuerzos por
compartir resultados de investigacion con posibles usuarios/
as (Levin, 2011); acciones que permiten dejar el conocimien-
to listo para la accién y su intervencién mediante interlocu-
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tores/as (Naidorfy Alonso, 2018). La respuesta al interrogante
sobre las estrategias y formas que adquieren los procesos de
produccion de conocimiento ha sido abordada, mayorita-
riamente, a partir de estudios de casos que se enfocaron en
dos grandes ejes: la movilizacion del conocimiento sobre el
campo de la salud y sobre las politicas publicas, en especial
observando el grado de influencia que ejerce el conocimien-
to experto en el diseno e implementacion de instrumentos
de politica. Otros antecedentes lo constituyen los abordajes
sobre las formas particulares que asume el conocimiento
en tanto valor agregado o como recurso para la resolucion
de problemas (sociales o publicos). En general, la literatura
es eminentemente normativa y prescribe conductas desea-
bles para una forma particular de movilizar el conocimiento
(Alonso, 2021b). Puntualmente, como forma de desarrollar
esta conceptualizacion, este tema ha sido abordado, luego,
para las ciencias sociales, a partir del sehalamiento de su re-
levancia en la medida en que aporta nuevas perspectivas a
la arena politica y posibilita cambiar los supuestos que hasta
entonces eran tomados por evidencia; su influencia central
radica principalmente en la transformacion de la manera de
pensar los problemas sociales (Estébanez, 2004). Asimismo,
un aspecto central en nuestros dias para visibilizar la vigen-
cia de estos postulados consiste en la masiva intervencion de
las ciencias sociales para comprender el tipo de cienciay tec-
nologia que necesita la region y el tipo de politicas publicas
que posibilitarian su concrecién (Hurtado, 2012).

Con respecto a las humanidades en particular y a sus posi-
bles dinamicas de construcciéon de conocimiento en relacion
con el rol interventor de la misma, si, como sefnala Annick
Louis (2022), los objetos pierden su poder cuando se con-
vencionalizan ya que no responden a problemas actuales (es
decir, no actaan en lo real), la recuperacion de una posible
mirada renovada de la investigacion en humanidades (y asi,
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de la imaginacion cientifica) se erige como un desafio. Los
estudios sobre interdisciplinariedad y transdisciplinariedad
cobran especial relevancia: el resultado éptimo de un mode-
lo de humanidades interdisciplinarias se vincula con un tra-
bajo comprometido y expansivo que sea capaz de ayudar alas
humanidades a salir de su lugar estereotipado en la academia
como hiperespecializadas y endogamicas. También podria
llevarnos mas alla de los debates internos contraproducen-
tes, los cuales, para los/as que se encuentran fuera de ellos,
parecen sin sentido, autoindulgentes y triviales (Davidson y
Goldberg, 2004). De esta forma, las atribuciones de sentidos
de la producciéon de conocimiento en humanidades han sido
objeto de debates que, actualmente, han cobrado mas fuerza
y se han instaurado como topicos en las universidades.

Algunos sentidos en torno a la produccion de
conocimiento y el concepto de intervencion en
humanidades desde la propia vision de investigadores/as

En este apartado se plasmaran algunos hallazgos de pro-
duccion de sentidos a partir de entrevistas realizadas a in-
vestigadoras/es formados/as de dos areas de conocimiento
de humanidades. Las preguntas fueron de caracter general:
icomo puede entenderse la relacion entre universidad y en-
tornos para las humanidades?, icomo reconoce el aporte de
su campo a la sociedad?, y iqué sentidos se desprenden de
la produccién de conocimiento en relacion con el concepto
de humanidades como formas de intervencion? Las lineas
de investigacion seleccionadas responden a intereses de ca-
racter latinoamericano y local de la Universidad de Buenos
Aires. En primer lugar, sefialaremos algunas cuestiones de
manera general, referidas a las nociones de universidad-en-
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torno. Frente a esta cuestion la primera entrevistada afirma
que:

Hay que abrir un espacio para la reflexion en la misma
universidad, a cuestiones que no responden a los pa-
trones académicos. Por ejemplo, la narrativa popular
andina permite extraer categorias de estudio que ope-
ran en esas narrativas, aprender otras miradas desde
lo que esas narrativas populares dicen y abrir posibili-
dades de interpretacion que amplian mucho la mira-
da que la academia ofrece. Esto remite a una categoria
de un filésofo/a: universo discurso, no solo qué se dice
sino lo que no se dice. Hay que trabajarlo mucho en la
universidad-entorno.

Por otro lado, sostiene que:

Siempre ha habido una desvinculacion de la universi-
dad con la sociedad: 1a ciencia del laboratorio. Se ve la
ciencia solamente vinculada a las ciencias duras, a las
ciencias de la salud y a la economia en sus formas me-
nos humanisticas, mas fisicalistas, que nos ha querido
vender el neoliberalismo. En este sentido, se erige una
economia desvinculada de la sociedad, el gran motor
de la neutralidad axiologica de las ciencias, carentes
de valores reales de nuestra sociedad como la solidari-
dad. El gran legitimador es el filosofo Karl Popper. Es
una forma de pensar la ciencia econémica, por ejem-
plo, responde a los grandes intereses del capitalismo
internacional financiero. No es una ciencia libre de
valor sino llena de valores que no se quieren contar.

En este mismo sentido, la entrevistada del area de antro-

pologia afirma que:
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No hay acreditaciéon de la multiplicidad de acciones
que se realizan en la nocion de transferencia social de
conocimiento, excepto los proyectos de extension. Un
taller sobre determinada tematica que pidieron en el
campo, por ejemplo, no se acredita. Tampoco se ge-
nera proceso reflexivo salir del esquema de adentro/
afuera, idea de circularidad, qué implica esto para una
concepcion metodoldgica o epistemologica.

Como primeras ideas, desde diferentes espacios de pro-
duccion de conocimientos (pensando a la antropologia his-
téricamente vinculada a la realizacion de trabajo de campo
que se evidencia mas “cercano” a la sociedad y que, incluso,
se ubica en muchos espacios académicos en las ciencias so-
ciales), se pueden visualizar algunas ideas relacionadas con la
cuestion de la universidad, la tarea investigativa y los entor-
nos. En primer lugar, se exponen visiones que diagnostican
el presente de la investigacion en humanidades en detrimen-
to de nociones como heterogeneidad, pluralidad de lineas de
investigacion, pensamiento disidente y que, al mismo tiem-
po, puedan estar expresamente asociadas a alguna funcion
0 en su caracter politico. Asimismo, el concepto hartamente
trabajado de transferencia de conocimiento, histéricamen-
te invisibilizado, emerge también como el conocimiento no
dicho que sefialara nuestra primera entrevistada; y permite
afirmar la problematica expresada sobre el rol de las huma-
nidades en sus funciones de intervencion. {Cuales son los
conocimientos criticos que no afloran o no son tenidos en
cuenta en los espacios académicos clasicos o tradicionales, al
mismo tiempo que tampoco son consideradas otras formas
de produccién de conocimiento asociadas directamente a la
vinculacion? Por ende, se evidencia que la universidad aun
no ha puesto suficientemente el foco en resaltar o analizar,
incluso desde producciones académicas autorreflexivas, es-
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tas problematicas que permitan pensar en cuestiones epis-
temologicas que hacen al conocimiento humanistico. Cabe
destacar que, en los ultimos meses, frente a hechos de grave-
dad de coyuntura actual, se han realizado diferentes charlas
y simposios en los patios de la universidad para pensar la ca-
pacidad interventora y de debate de las humanidades recu-
perando estas nociones y poniendo en discusiéon que lo que
sucede “afuera” de nuestras paredes es parte constitutiva y
materia de nuestras disciplinas; desde ese lugar, es interesan-
te abonar a este debate que parece cobrar fuerza. Siguiendo
estas lineas, emerge otro debate interesante —y por eso la
eleccion de dos campos de conocimiento diferentes dentro
de lo que llamamos humanidades— en tanto las nociones
de compromiso o de valor de producciéon de conocimiento
para su intervencion que evidencia multiples formas y signi-
ficaciones. En otras palabras, qué implica la produccién de
conocimiento critico en humanidades y como se visualiza en
producciones o formas concretas. Sobre esto, desde el cam-
po de la filosofia, la entrevistada senala que:

{Como nos pensamos utiles a esta sociedad? Desde ese
filésofo argentino que fue Rodolfo Kusch, pensamos
que toda la filosofia y las ciencias realmente se salen
de ese humus que nos fertiliza y que es ese suelo en
el que estamos implantados (comunidades sociales).
Desde ahi surgen las categorias filosoficas, podemos
innovar, no repetir lo mismo que los griegos; por
ejemplo: critica a la categoria de victima de Dussel en
el terrorismo de estado.

Asimismo, desde la antropologia se senala que:

La antropologia como estudio del otro cultural, otro
colonizado. Cuestionamiento fuerte a nivel mundial
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sobre la relacion colonial, como volver explicita esa
condicion de desigualdad. La idea de compromiso se
dio bajo un paradigma liberal: decision ética del in-
vestigador particular. No se recupera todo el marco
que te generan las condiciones para desarrollarlo a
lo largo del tiempo. No es lo mismo el compromiso
de un investigador estadounidense que mira a Amé-
rica Latina que un investigador argentino que venga
trabajando en universidades con Reforma del 18 y ya
planteadas las tres funciones de la universidad.

Siguiendo a Deleuze y Guattari (20002) y su concepcién
de la filosofia como creaciéon de conceptos, como una ma-
nera de construir lo real, de entenderlo, como una posicion
frente al mundo, una manera de darle sentido, entendemos
que esta perspectiva se consolida aqui como una de las for-
mas de intervencion asociadas a las humanidades. En efecto,
esta vision permite sostener que existen procesos de produc-
cion de conocimiento humanisticos que se vuelven signi-
ficativos en tanto contribucion al desarrollo de la sociedad
como una forma no solo de contemplar sino de asociarlo
con una praxis del conocimiento. Tal como exponen las in-
vestigadoras, el conocimiento situado forma parte esencial
de las humanidades en el contexto latinoamericano y la no-
cion de compromiso siempre es contingente y situada: no
es una decision individual, sino que implica adentrarse en
nuestra historia y, desde alli, pensar categorias y acciones en
funcién de un presente que mira siempre a un pasado y aun
futuro, a la vez. Por tanto, estos fenomenos de produccion
de conocimiento son plausibles de ser analizados como pro-
cesos que permiten explorar diversos matices que adoptan
sus definiciones de utilidad social y compromiso. Sumado
a esto, desde las afirmaciones senaladas, también podemos
sostener que las humanidades tensionan la cuerda sobre las
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definiciones de la academia, el estado de las cosas y la propia
naturaleza de las mismas; de alli su constante tarea de posi-
cion critica: en la propia practicay su propio devenir se anida
una potencialidad de problematizacién epistemolégica del
conocimiento como resultado de la practica humana (Borg-
dorff, 2007). Como senala una de las entrevistadas: “El fil6-
sofo Ricardo Juan Gémez ha trabajado sobre eso: la ciencia
filosofica mimética es considerada inservible para tener un
paper o asistir a un congreso. Aqui se construye un sentido de
las humanidades como inutiles para ejercer reflexion critica’,
mientras que, al mismo tiempo, no se ponen en discusion las
“ciencias duras y el debate sobre su aplicacion: no toda tie-
ne trascendencia y hay temas que pueden no tener utilidad
inmediata”; esta vision abona a los conceptos, que exponen
también muchos equivocos, y se traspolan desde las cien-
cias duras a las humanidades como lo puede ser la nocion
de orientacion: iqué sucede cuando no hay resultados que
se traduzcan de manera equivalente entre lo que necesita la
sociedad y lo que pueda aportar la investigacion cientifica?
Como senala una de las investigadoras:

“A veces lleva afios acumular un saber. Todo esta
orientado, pero no toda instituciéon puede tener esa
oportunidad, hay que buscar distintos caminos. Los
temas estratégicos de antropologia no entraban. Hay
una tendencia a acaparar por geografia con estudios
de impacto ambiental, por ejemplo, y eso se hace muy
dificil. {Como se recorto patrimonio? En funcién de la
gestion de grandes museos, desde una vision estatal.
No hay vision critica. Toda la gente por ahi tiene que
tender a simplificar el proceso de investigacion para
encuadrar. Todas las disputas o museos particulares
quedan solo pensados en términos de gestion y no en
términos de memoria o visiones de mundo. Eso nos

Mariangela Napoli



asusta. La demanda de actores entra muchas veces en
contradiccion con eso. Por ejemplo, el tema vivienda:
se trabaja solo en materiales sustentable y no hay no-
cién de habitat mas compleja.

Por ende, se desprende que las humanidades y su produc-
cion implican tensionar la cuerda sobre las definiciones del
estado de cosas y la propia naturaleza de las cosas: su valor ani-
da en una potencialidad de problematizaciéon de la vida toda,
como resultado de la practica humana que permite visuali-
zarla como una forma de intervencion en la arena publica, de
maneras mas o mas directas, segin los campos y sus natura-
lezas epistemologicas, pero sin perder el foco en sus aportes
e impactos que, hoy, se estan poniendo en discusion desde el
ambito académico y los espacios de financiamiento. Claro esta
que aun en la actualidad las humanidades siguen apareciendo
como disciplinas futiles, depositarias de “saberes” antiguos que
no permiten operar positivamente sobre la realidad y son, por
lo tanto, inutiles para transformar la sociedad (Castro Martinez
et al., 2008). Los tiempos epistemologicos, los registros de es-
critura emergen como problemas a resolver a la hora de pen-
sar los desafios de la relacion ciencia, sociedad y compromiso.
Por ultimo, con respecto a las nociones concretas de compro-
miso y apropiacion social del conocimiento humanistico, las
investigadoras apuntalaron lo siguiente:

Si hablamos del compromiso, lo entiendo de la si-
guiente manera: icuidado con la ilustracionitis (Hus-
serl)!, nosotras no somos los/as duenos/as del saber,
es una produccién colectiva, nosotros/as tenemos que
saber escuchar y donde esta la recepcion y las criticas.
Qué de los saberes de los/as otros/as los/as estan alie-
nando. Movimiento de escucha es el que falta en nues-
tras practicas educativas y de investigacion. Cuantos
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mas estamos en burbujas de las carreras, ahi esta el
problema.

En esta misma linea, desde la antropologia, se senala que,

(..) desde la Investigacion Accién Participativa: ya se
hacia esto hace un montén de tiempo, darle impor-
tancia a otros productos. Sin embargo, hoy el compro-
miso reside desde una metodologia y desde la eleccion
de temas centrado en lo politico (..) Entendemos que
larelacion con los/as sujetos/as es parte constitutiva de
la relaciéon para producir conocimiento, estar siempre
atenta a las demandas, a los problemas y siempre se
produce algun curso de accion para generar meca-
nismos que permitan hacer circular las producciones
que realizamos. No estd resuelto porque al ser parte
de esta muchas veces no se suele discutir. Ahi hay un
problema sobre cémo pensar ese vinculo. Siempre
es facil resolver la utilidad con sectores subalternos,
con otros actores sociales que tienen la capacidad para
oprimir siempre se presentan dilemas de otro orden.
Por ejemplo, qué hacer cuando una empresa te pide
para desarrollar un producto de cultivo.

Desde este lugar, se evidencian los multiples sentidos de
las nociones senaladas en tanto las humanidades (desde una
vision critica, que se propone intervenir en la realidad) im-
plican repensar el lugar de la sociedad toda, de los/las otros/
as, desde un lugar de escucha y por fuera del camino de la
hiperespecializacion y la endogamia, que muchas veces ani-
da la nociéon de contemplacion e individualismo, pero no de
proposicion. Qué lugar ocupa alli la sociedad, entonces, es
un interrogante para seguir considerando. Desde el lugar, la
cuestion reside en la naturaleza relacional de las propias dis-
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ciplinas, pero desde una vision paternalista con los sectores
subalternos, como un eje a pensar la nocion de apropiacion
desde los propios temas y la cuestion metodolégica.

A modo de cierre

De manera general, este capitulo intento6 visualizar los pri-
meros debates en torno al cruce de temas contemporaneos
sobre el rol de la universidad, su relacion con la produccion
investigativa y la sociedad, asi como describir los multiples
sentidos que decantan de la comprensiéon de conceptos
como compromiso, intervencion y apropiacion del cono-
cimiento. Por un lado, se senala que las formas de plasmar
el trabajo, por ejemplo, las formas de escritura, no pueden
ser menospreciadas como practicas, alli reside un posiciona-
miento politico como manera de intervencion y eso no sue-
le ser tenido en cuenta para las decisiones de acreditaciéon o
financiamiento. Las lineas de trabajo tampoco son pensadas
o destacadas en términos de aportes en si mismas para com-
prender y abonar a un pensamiento critico que, como se se-
nala, compone una parte constitutiva de los propios campos
de conocimiento. Por otro lado, los sentidos de compromiso,
intervencion y apropiacion social de las humanidades estan
enjuego. Si para Deleuze: una “vida impersonal” (como el lu-
gar mas algido de la emancipacion en el capitalismo) situada
en un umbral mas alla del bien y del mal (es decir: sobre la
que no se puede predicar ni el bien y el mal, como del sujeto)
es aquella que permitiria la potencia revolucionaria de cam-
biarlo todo, {es menester sostener qué es comprometido y
qué no desde las humanidades y para las humanidades? {Se
debe resignar cualquier esperanza de que una produccion
o conocimiento humanistico pueda producir algan tipo de
valor socialmente reconocido mas alla de los limites de los
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sentidos institucionalizados? ¢En qué reside, entonces la po-
tencia critica de las humanidades como categoria para pen-
sar su lugar en el mapa académico? Las entrevistas nos dejan,
de manera exploratoria, un sinsabor en tanto la comprension
epistemologica de la propia producciéon de conocimiento
humanistico, pero resalta una potencia de intervencion en
la arena publica que siempre existié y existe y que, en el con-
texto actual, se pretende recuperar como una forma colecti-
va de compromiso hacia el/la otro/a.
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Introduccion

En los ultimos treinta anos la formacién docente (en ade-
lante FD) ha sido vista como una estrategia clave para la
expansion y mejora de los sistemas educativos y los aprendi-
zajes de los estudiantes, para favorecer la equidad e inclusion
educativa, entre otros aspectos centrales, tanto en la Argen-
tina como en el resto de la region latinoamericana (Alliaud y
Vezub, 2014; Vezub, 2019; Cordero Arroyo, Vazquez Cruz y
Navarro Corona, 2022). Es por ello que la agenda de investi-
gacion y politica educativa de los gobiernos se ha centrado en
la necesidad de fortalecer la preparacion de los y las docentes
para afrontar los desafios actuales y atender las demandas que
presentan especialistas (Messina, 1999; Cisternas, 2011; Tapia,
Janay Rivera, 2018) y documentos e informes, tanto interna-
cionales como regionales (OCDE, 2005; McKinsey, 2007).

En especial, la preparacion de las y los docentes en ser-
vicio, es decir, la formacion docente continua (en adelante
FDC) ha sido objeto de multiples y diversas transformacio-


mailto:marianacc23%40gmail.com?subject=

nes y politicas. No obstante, estas transformaciones se ins-
criben en escenarios de tensiones al interior del campo de
la FD. Por lo tanto, se trata de un campo estudiado por in-
vestigadores y especialistas, en el que también contribuyen
e intervienen politicos, responsables del sistema formador
y los actores que se hallan en él. Diversos autores tales como
Cisternas (2011) y Vaillant y Cardozo (2017) sostienen que es
necesario promover el analisis del desarrollo profesional do-
cente (en adelante DPD). En tal sentido, la comunidad aca-
démica ha contribuido a delinear problematicas y a exponer
tendencias a partir de la sistematizacion y posterior analisis
de las politicas y los programas de formacion, los dispositi-
vosy su funcionamiento, sus enfoques y el tipo de formacion
que reciben los y las docentes. Sin embargo, el campo de la
FD es un area vacante en el conjunto de la producciéon de
conocimiento de las Ciencias de la Educacion; mas atn en
aquella referida a la FDC, ya que los antecedentes relevados
dan cuenta de que se trata de un campo menos explorado en
relacion a como se forman los y las docentes, la Formacion
Docente Inicial (en adelante FDI).

En este capitulo se aborda, en primer lugar, una concep-
tualizacion tedrica sobre el campo de la FD, se explicitan las
dimensiones y los supuestos epistemologicos que lo configu-
ran; en paralelo, se resaltan ciertas tensiones en los procesos
de reforma de los afos 1990 y 2000. En segundo lugar, se
trabaja sobre la idea de la FD como objeto de estudio, en es-
pecial a partir de la produccién de conocimiento que circula
en revistas cientificas. En tercer lugar, se menciona, a modo
de ejemplo, el trabajo preliminar llevado a cabo en la tesis
doctoral' sobre un corpus de 168 articulos que abordan la

1 Laformacion Docente continua en Argentina 2013-2023: un analisis de la produccion y circula-
cion de conocimiento en las revistas nacionales e iberoamericanas. Dirigida por la Dra. Lea Vezub.
Beca Interna Doctoral otorgada por el CONICET.
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FD, de los cuales 23 refieren a la FDC en revistas cientificas
argentinas de educacion en el periodo 2011-2017. En cuar-
to lugar, se presentan algunas discusiones en el campo de la
producciéon de conocimiento y la agenda de investigacion.
En quinto lugar, a modo de cierre, se expresan algunos desa-
fios a fin de contribuir a nuevas reflexiones en el campo de
la produccion de conocimiento sobre la formacion docente
continua.

El campo de la FD: tensiones y transformaciones que lo
configuran

En la Argentina, la formaciéon docente se inscribe en el
nivel superior y se desarrolla a partir de dos dimensiones:
la Formacion Docente Inicial (FDI) y la Formacién Docente
Continua (FDC). La primera, dedicada a la formacion inicial,
se imparte en los Institutos Superiores de Formaciéon Docen-
te (ISFD)y en las Universidades. En especial, los ISFD forman
alos y las docentes que se desempenaran en los distintos ni-
veles de ensefianza que conforman el sistema educativo (ini-
cial, primario y secundario); mientras que las Universidades
estan destinadas a la formacién disciplinar y el desempefio
docente se halla principalmente en el nivel superiory, en al-
gunos casos, también en el nivel secundario.? La segunda di-
mension, la FDC, esta destinada a la formaciéon permanente
de los y las docentes en servicio. En este caso, se halla una
oferta diversificada organizada tanto por los diversos niveles
de gobierno: nacional y subnacional, como también, impar-
tida por instituciones educativas oficiales, ministerios, gre-

2 Para conocer mas sobre el sistema formador se recomienda ver Alliaud y Feeney (2014). La for-
macion docente en el nivel superior de Argentina: hacia la conformacion de un sistema integrado.
Universidades, 85(53): 32.

El campo de la formacion docente continua en la Argentina 47



mios, universidades y otros organismos. Por lo que se trata
de una multiplicidad de agentes o instituciones que ofrecen
variadas actividades de formacion permanente.?

Dado el objeto de estudio de esta investigacion, en el pre-
sente trabajo se aborday profundiza la dimensién de la FDC.
En primer lugar, cabe mencionar que es concebida como un
proceso complejo en el que se entraman tradiciones histo-
ricas, pero a la vez en permanente construccion, y que no
puede ser aislado de su caracter politico-ideolégico (Birgin,
2014). Esta busca ampliar las posibilidades de aprendiza-
je del docente a lo largo de su trayectoria (Avalos, 2007). Se
suscribe a un modelo de formacion que refiere a un proceso
dinamico y evolutivo de la profesion y la funcién docentes, a
través de la mejora de los conocimientos profesionales, evi-
denciando una actitud de aprendizaje constante por parte de
las y los docentes (Imbernén y Canto Herrera, 2013).

En primer lugar, tal como fue mencionado en la intro-
duccién, la FD es una preocupaciéon que ha cobrado cada
vez mayor impulso. Se torna necesario interpretar los esce-
narios de transformaciones y reformas que han impactado
sobre la Formacién Docente Continua y cémo esta es con-
cebida. Dichas transformaciones y reformas tienen lugar en
un escenario de tensiones, para comprender esto se retoma
la nocién de campo de Bourdieu (1976). El campo puede divi-
dirse en diferentes areas, como campos de conocimientos,
sin embargo, presentan reglas que los rigen o estructuran y
formas de competencia reguladas. El campo es un campo de
problemas, esto se entrama con las nociones de podery habitus
que trabaja el autor. Por un lado, el poder adopta varias for-
masy segun estas los sujetos acogen determinadas posiciones;

3 Paraconocer mas sobre la provision y gestion de la formacion docente continua en la Argentina
se recomienda ver Alliaud y Vezub (2014). La formacion inicial y continua de los docentes en los
paises del MERCOSUR. Problemas comunes, estructuras y desarrollos diversos. Cuadernos de In-
vestigacion Educativa, 20(5): 31-46. Universidad ORT Uruguay.
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mientras que, por el otro, los diferentes campos se aseguran
los agentes dotados del habitus necesario para su buen fun-
cionamiento. Es una disposicion ya constituida, un capital
simbolico que opera en los sujetos de forma desconocida por
ellos (Bourdieu, 1976). Asi el campo, presenta reglas de juego y,
como tal, se manifiesta como una construccion social arbi-
traria y artificial.

Ahora bien, el campo de la formaciéon docente continua
esta constituido por tres ambitos diferentes pero interrela-
cionados: i) las politicas de FDC; ii) el sistema formador y las
practicas de formacion; iii) la produccién de conocimiento
e investigacion. Estos tres ambitos pueden ser confundidos
o solapados entre si en el complejo entramado de actores
e instituciones en el que tiene lugar y se desarrolla la FD y
su conocimiento (Vezub, 2009). Por ello, se torna necesario
generar conocimiento sobre los actores, las instituciones y
los procesos que en ellas se originan y desarrollan (Zorrilla,
2010). Este ambito relativo al area de conocimiento espe-
cializado, de la investigacion y teorizacion de la formacion,
colabora en “efectuar comparaciones, trazar escenarios y
construir series histéricas y prospectivas sobre la formacion
docente” (Vezub, 2019: 8). Como senala Zorrilla (2010) con-
tar con mas y mejor investigacién es una primera condicion.
Por dicha razon, es preciso fortalecer el campo investigativo
y ampliar la discusién para contribuir a la definicion de los
problemas, cuestiones y referencias teérico-metodologicos
que constituyen la naturaleza y la especificidad del campo de
las politicas educativas.

En segundo lugar, conforme a las transformaciones y re-
formas, principalmente de los anos 1990 y 2000, la FDC ha
sido concebida desde dos dimensiones epistemologicas con-
trapuestas: por un lado, aquella que la considera un modelo
lineal y evolutivo y, por el otro, aquella que la concibe como
un proceso complejo.
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Desde 1990, la formacién continua ha sido una preocu-
pacion que ha cobrado cada vez mas impulso, en particu-
lar, se ha convertido en un objeto de intervencién de los
gobiernos en la agenda tanto nacional como internacional.
En aquel tiempo, la FDC se centr6 en brindar mayor perfec-
cionamiento y capacitacion a los docentes. En tal sentido, las
politicas docentes tuvieron como propésito, por un lado, la
actualizacion de contenidos en la formacion y, por el otro, el
perfeccionamiento de aquellos docentes en ejercicio. Si bien
ambos objetivos estuvieron orientados a revisar la oferta for-
mativay su calidad para arribar a una nueva escuela (Alliaud,
2012), estos efectos formativos de modernizacién y profe-
sionalizacién posicionaron a los docentes en un lugar defi-
citario (Feldfeber, 2007; Alliaud, 2009; Birgin, 2014). En este
periodo la formacién docente continua fue entendida desde
un modelo lineal-instrumental, esto supone que se trataba
de una etapa posterior a la formacién inicial y devino en la
necesidad de mejorar o perfeccionar las capacidades y conteni-
dos del docente en ejercicio. Las reformas de los afnos 1990
apuntaron a esta idea de perfeccionamiento u aggiornamiento
de la tarea docente. En retrospectiva de ambos conceptos, la
capacitaciéon o el perfeccionamiento estan signados por un
posicionamiento pasivo del docente. El primero se halla mas
ligado alas l6gicas del mercado laboral, y el segundo, si bien
avanza en algunas limitaciones del modelo anterior, tampo-
co articula las dimensiones social y contextual propias del
trabajo docente.

En los afios 2000, distintas corrientes de investigacion so-
bre la formacién docente analizaron el aporte del concepto
de desarrollo profesional docente (DPD) en tanto implicaba
una postura desde el paradigma complejo, dando cuenta de
que se trataba de una formacién no acabada, ni lineal (Ve-
zub, 2004). Este modelo propone un abordaje integral de la
formaciony el trabajo docente. Considera que ambos aspec-
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tos son indivisibles, es decir, epistemolégicamente implica
comprender el desarrollo en tanto trayectoria. Esta es enten-
dida, en términos bourdieanos, como el recorrido temporal
y espacial de un sujeto en un determinado campo. Por ello,
supone no solo una mirada global del desarrollo profesional
de los y las docentes a partir de incluir diversos aspectos: so-
ciales, histéricos, econémicos, politicos, organizativos, con-
textuales; sino que también resalta la necesidad de generar
acuerdos y negociaciones en los espacios de formacién y de
trabajo de estos profesionales (Imbernén y Canto Herrera,
2013). El concepto de DPD propone una identidad profesional
que se construye desde la formacion, la experiencia, el que-
hacer y la practica reflexiva, para la revision y transforma-
cion docente.

Por ello, el analisis de la produccion de conocimiento so-
bre FDC contribuiria a especificar términos que parecen
sinébnimos, aunque no lo son. El estudio de los articulos cien-
tificos publicados en revistas especializadas en investigacion
educativa supone contribuir a delimitar conceptualmente
las categorias tedricas que configuran el campo de la FDC.

La FD como objeto de estudio

Como fue mencionado anteriormente, la formaciéon do-
cente es un campo estudiado por investigadores y especia-
listas, en el que también contribuyen e intervienen politicos,
responsables del sistema formador y los actores que se hallan
en él. Sin embargo, de acuerdo con Cisternas (2011), Argtie-
llo y Chiappara (2018), Tapia, Jana y Rivera (2018) y André
(2019), el dialogo entre estos ambitos es escaso o relativo en
funcion de las tematicas que cada uno prioriza.

En tal sentido, la comunidad académica ha contribuido a
delinear problematicas y exponer tendencias a partir de su
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sistematizacion y posterior analisis. Por lo tanto, la FD ade-
mas de ser un campo en el que se interviene, también puede
ser vista como objeto de estudio. Particularmente, este trabajo
considera aportes de las Ciencias Sociales, las Ciencias de la
Educacion y otros estudios acerca del desarrollo de ciertas
areas y disciplinas, mediante la revision de la produccion
académica de articulos cientificos publicados (Cisternas,
2011; Suasnabar, 2018; Tapia, Jafia y Rivera, 2018; André€,
2019).

En especial, los trabajos de Merodo et al. (2007), Gorostia-
ga, Nieto y Cueli (2015) y Suasnabar (2018) sentaron las bases
de analisis sobre la investigacion en educacion al realizar los
primeros estudios sobre el campo de la investigacion edu-
cativa y su produccion en la Argentina. Estas investigaciones
trazan un mapa general del campo en 1980, 1990 y los afos
2000. Aportan a esta investigacion al brindar lineas de abor-
daje parala reconstruccion del campo educativo y el estable-
cimiento de dialogos con el contexto regional e internacional
a partir de la sistematizacion y analisis de la produccion cien-
tifica que se difunde en revistas académicas, tanto argentinas
como extranjeras, especializadas en educaciéon. Entre sus re-
sultados ponen en discusion los avances alcanzados en ma-
teria de publicaciones y senalan las dificultades que persisten
para consolidar instancias de comunicacion especializada en
el campo.

Teniendo en cuenta la difusion de esa produccion en la
red de revistas argentinas e internacionales Miguel (2011) y
Gorostiaga, Funes y Cueli (2018) advierten que las discipli-
nas cientificas privilegian a las revistas para la difusion de los
resultados de investigacion y de los desarrollos disciplinares.
Guedon (2011) sostiene que estas cumplen un rol fundamen-
tal en la estructura de poder de los campos de conocimiento,
debido a que son espacios reguladores del acceso a la infor-
macién. Ademas, cumplen una funcién irremplazable para
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la sociedad tanto por el tipo de informacién que analizan,
como por las herramientas que construyen y las propuestas
y alcances que presentan, contribuyendo infaliblemente a la
formulacion de politicas publicas o a la toma de decisiones
en materia de politicas cientificas, incentivos y difusion (Gir-
bal Blacha, 2010: 69).

Como parte del analisis del campo de la produccion de
conocimiento en Ciencias Sociales se puede senalar el tra-
bajo de Rabossi y Guaglianone (2020) quienes estudian las
condiciones que presentan los paises latinoamericanos para
acceder a la internacionalizacion desde la producciéon de co-
nocimiento y del nivel superior universitario. Sostienen que
el bajo financiamiento disponible en estos paises se conju-
ga con los medios de difusion del conocimiento producido,
en especial con el dominio monopolizado por naciones mas
ricas. Esto hace que tanto la produccién como la difusion
circulen en circuitos estratificados. Sin embargo, en sus con-
clusiones, los autores resaltan las capacidades de reciente y
progresivo desarrollo que presenta América Latina para la
integracion y cooperacion entre este tipo de instituciones al-
rededor del mundo. En paralelo, Piovani (2018) y Calvo et al.
(2019) analizan la internacionalizacion; afirman que es un fe-
némeno valorado por la comunidad cientifica. No obstante,
sefialan que muy pocos investigadores de las Ciencias Socia-
les y Humanas publican en inglés. Ademas, resaltan la prima-
cia de trabajos que utilizan métodos cualitativos y estudios
de caso, frente a otros realizados con metodologia cuantitati-
vay estadistica descriptiva, entre otras.

En cuanto a la produccion cientifica del campo educati-
vo en la Argentina, se encuentran los pioneros trabajos so-
ciologicos de Gomez Campo y Tenti Fanfani (1989) y Tenti
Fanfani (2010) que senalan las tendencias y desafios que
enfrenta el campo de las Ciencias de la Educacion para su
consolidacion. Si bien se observa un creciente numero de
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investigadores e investigaciones y una progresiva diversifi-
cacion institucional, estas producciones muestran un plura-
lismo disciplinario, lo que conlleva una ausencia de lenguaje
comun que dificulta el didlogo entre los investigadores. Asi-
mismo, la proliferacion de ambitos de intercambio pareciera
no propiciar discusiones al interior de la propia produccion
entre colegas, ni promover un mayor debate en el campo
internacional.

En lo que respecta a la caracterizacion de la produccion
cientifica sobre FD en la region, se sefialan los trabajos de
Messina (1999, 2005). Entre sus conclusiones, destaca, por un
lado, la escasa presencia de investigaciones sobre la FD en
el conjunto de la investigacion educativa en América Latina,
aunque esta presente una creciente relevancia en términos
tedrico-practicos para la formacion y la toma de decisiones.
Por el otro, seniala que hay un predominio de ensayos o po-
nencias de caracter teérico y de documentos que describen
programas de formacion. Finalmente, expone la necesidad
de generar espacios de intercambio regionales entre los in-
vestigadores y otros profesionales de la educacion.

En Chile, se pueden resaltar los trabajos de Cisternas (2011)
y Tapia, Jana y Rivera (2018). El primero, analiza la investi-
gacion realizada en la formaciéon docente inicial y continua
(FDI y FDC, respectivamente) hacia finales de 1990 y prin-
cipios de los 2000, a partir de explorar los objetos que se
problematizan y estudian en dicho campo. Mientras que los
segundos se dedican a explorar las tendencias de investiga-
cion sobre la formacion permanente de profesores (FPP).
Entre sus conclusiones observan que las investigaciones dan
cuenta de una polisemia conceptual sobre el término FPP
debido a la multiplicidad de significados que este adquiere.
En algunos casos se lo define como perfeccionamiento, en
otros como actualizacion, formacién permanente, o forma-
cion continua, entre otros.

54 Mariana Carballo



En cuanto a la FD en Brasil, André et al. (1999) y André
(2019), recopilan un nimero de trabajos (conferencias, arti-
culos periodisticos y tesis) sobre formacion inicial y continua
e identidad profesional y arriban a similares conclusiones. Si
bien encuentran un exceso de publicaciones sobre la forma-
cion docente, concluyen que es un campo poco explorado
en la region y anaden que las investigaciones con datos em-
piricos son un area de vacancia, aunque imprescindible para
contribuir a las practicas y politicas educacionales.

En la Argentina, existen trabajos previos que han anali-
zado los origenes del campo de la formaciéon permanente
en el pais y su posterior expansion identificando puntos de
emergencia en su configuracion (Serra y Landau, 2003; Ve-
zub, 2009); junto a trabajos mas recientes que caracterizan
las politicas de formacion continua nacionales y el proceso
de institucionalizaciéon a partir de la creacion del Instituto
Nacional de Formacién Docente y del Plan Nacional de For-
macion Permanente (Vezub, Lederhos y Carballo, 2021). Al
respecto, Argiiello y Chiappara (2018) sostienen que la FDC,
ya en sus origenes, se constituyé como campo de practicas o
de intervencion, antes que de investigacion. Esto se observa
en el namero de investigaciones en que predominan rela-
tos y experiencias de formacion dedicados a analizar lo que
acontece en el aula.

Resultados preliminares de la produccion de conocimiento
sobre FDC 2011-2017 en revistas cientificas nacionales

Las investigaciones sobre el campo de la formaciéon do-
cente (Cisternas, 2011), las politicas de formacién continua
(Vezub, 2019) y su historia (Arguello y Chiaparra, 2018) han
evidenciado, por una parte, la existencia de diversas logicas,
ambitos, actores e instituciones en disputa que constituyen
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el campo de la formaciéon docente (Vezub, 2009) y, por otra,
que se trata de un campo en el cual es preciso consolidar la
produccion de conocimiento y las bases epistemologicas de
la discusion (Cisternas, 2011; Cochran Smith y Villegas, 2015).

Por ello, interesa indagar la produccion de conocimiento
especializado, sobre todo acerca de la FDC en la Argentina
entre 2011 y 2017. Esta problematica se releva en funcion de
que la produccion de conocimiento sobre FDC se halla en
vias de consolidacion, al menos en nuestro pais esta presen-
ta una institucionalizacion mas reciente en comparacion
con la FDI. Cabe mencionar que se estudia la produccion
de conocimiento referida Ginicamente a los articulos cienti-
ficos publicados en revistas académicas. Sin embargo, esto
no desconoce la vastedad de la produccion que las y los in-
vestigadores realizan, como por ejemplo: estudios, tesis de
posgrados y proyectos que se desarrollan en Universidades,
Instituciones de Formacion Docente, Centros de Investiga-
cion; o bien, estudios impulsados por Direcciones de Inves-
tigacion Gubernamentales, Organismos Internacionales, u
otras organizaciones de la sociedad civil y que se difunden
en eventos cientificos, en Jornadas de investigacion, Repo-
sitorios, bases de datos y anuarios, entre otros, sin publicar
necesariamente estos trabajos en revistas cientificas. No obs-
tante, el recorte del objeto de estudio de esta investigacion
aborda la produccion que circula en revistas cientificas de
educacion.

En esta oportunidad, se presenta un corpus de veintitrés
articulos sobre Formacion Docente Continua, dentro del
conjunto de ciento sesenta y ocho articulos referidos a la
FD en la Argentina desde 2011 hasta 2017 que se hallan en
veinte revistas cientificas nacionales.* Los veintitrés articulos

4 Seamplia el relevamiento y base de datos realizados en el marco de los proyectos UBACYT 20202
y PYCDyT UNM 2018 dirigidos por la Dra. Lea Vezub. El universo de revistas esta compuesto por:
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refieren a la FDC, ya sea porque lo explicitan en sus titulos,
palabras clave, abstracts; o bien, porque se lo expresa a lo lar-
go del texto completo. Respecto a este universo de veinti-
trés articulos, se hallan distribuidos en diez del total de las
revistas; y el total de los articulos se encuentra publicado en
revistas de Universidades Estatales. De manera preliminar,
se presentan en este apartado algunos hallazgos en relacion
al tipo de produccion (areas tematicas/objetos problematiza-
dos, metodologia utilizada, distribucion regional de las y los
autores, entre otros) y también se expresan ciertas caracteris-
ticas de las revistas cientificas en las que se encuentran publi-
cados estos articulos (tipo de clasificacion segin CONICET,
si corresponden a Universidades estatales/privadas/otro tipo
de instituciones y centros de investigacion, el tipo de distri-
bucién por anos, entre otras variables).

En primer lugar, en relacién al analisis de las tematicas, ob-
jetos problematizados o dominios ontolégico expresados, se
han considerado doce categorias: carrera docente; concep-
ciones/reflexiones de la FD; trabajo docente y caracteristi-
cas socioprofesionales y demograficas; curriculum de la FD,
conocimiento y saberes docentes; didactica y FD; desarrollo
profesional en docentes noveles; aprendizaje, evaluaciéon en/
de la FD; historia de la FD; politicas de FD; practicas de la
FD; otros; no corresponde. En el universo de los veintitrés
articulos referidos a la FDC, nueve trabajan sobre concep-
ciones/reflexiones de la FDC; cinco refieren a politicas de
FDC; cuatro abordan el desarrollo profesional en docentes

Revista del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion; Espacios en Blanco; Praxis edu-
cativa; Educacion, Lenguaje y Sociedad; Archivos de Ciencias de la Educacion; Polifonias; RELAPAE;
Revista de la Escuela de Ciencias de la Educacion; Itinerarios Educativos; Pensamiento Universitario;
Pilquén, Seccion Psicopedagogia; Revista de Educacidn; Cuadernos de Educacion; Pdginas. Revista
de la escuela de Ciencias de la Educacion; Contextos de Educacion; Revista de Politica Educativa;
Didlogos Pedagdgicos; Propuesta Educativa; IRICE; Anuario de la SAHE; UNNE. Revista del Instituto
de Investigaciones en Educacion. Facultad de Humanidades.
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noveles; uno refiere a la FDC desde la perspectiva del trabajo
docente y las caracteristicas socioprofesionales; dos refieren
al curriculum de la FD, los conocimiento y saberes docentes;
uno trabaja sobre didactica y FD y uno aborda la FDC desde
una perspectiva historica.

En relacion al tipo de estudios que presentan, trece poseen
base empirica, es decir las y los autores explicitan que reali-
zan sus investigaciones a partir de métodos e instrumentos
tanto para la recolecciéon como el analisis de la informacion
relevada. Mientras que, de los diez restantes ocho corres-
ponden a experiencias o relatos descriptivos sobre FDC; uno
a diagnosticos/estado de situaciéon y uno a ensayos teoricos.
En comparacion a los estudios de la década de 1990 (¢fr. Mes-
sina, 1999) se observa, en el analisis de este periodo y revis-
tas seleccionadas, menor predominio de ensayos de caracter
teorico. Respecto a las metodologias aplicadas en los cator-
ce estudios mencionados, cinco trabajos refieren a métodos
cualitativos con instrumentos tales como entrevistas semies-
tructuradas y revision de documentos; tres tratan estudios de
casos; uno utiliza la investigaciéon accion-participante; uno
utiliza el método comparado; uno es de corte etnografico;
dos son de analisis documental; y uno del tipo narrativo-bio-
grafico. Puede decirse que las metodologias empleadas co-
rresponden al tipo cualitativo, registrandose como vacantes
estudios cuantitativos.

Segun el nivel educativo que abordan, de los veintitrés ar-
ticulos sobre FDC, nueve corresponden a Secundaria; cuatro
a Superior; cuatro son calificados como generales, ya que no
expresan un nivel en particular; cuatro corresponden a Ini-
cial; y dos a Primaria. Respecto a la autoria, de los veintitrés
articulos revisados, catorce se presentan como de autoria
Unica y nueve son trabajos en coautoria, ya sea de dos o mas
autores. Sobre la filiacion institucional de las y los autores,
se registra para el caso de trabajos en coautoria la filiacion
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del primero de ellos, por lo tanto, de los veintitrés articulos,
veinte corresponden a Universidades Publicas; dos al CONI-
CET y uno a una Universidad Privada. No se registran auto-
res provenientes de ISFD. Esto ratifica lo mencionado por
Gorostiaga, Funes y Cueli (2018) sobre el peso que estos re-
presentan frente a las otras dos instituciones productoras de
conocimiento de FD.

Otra de las variables a mencionar es la distribucion regio-
nal; se retoma el trabajo de Gorostiaga, Nieto y Cueli (2015)
quienes para el analisis de tal distribucién utilizaron la divi-
sion territorial de acuerdo con los Consejos de Planificacion
Regional de la Educacion Superior (CPRES). La distribu-
cion de las provincias por region es la siguiente: Bonaeren-
se: Provincia de Buenos Aires; Centro: Cordoba, Entre Rios
y Santa Fe; Cuyo: La Rioja, Mendoza, San Juan y San Luis;
Metropolitana:®* Ciudad de Buenos Aires; Noreste: Chaco,
Corrientes, Formosa y Misiones; Noroeste: Catamarca, Ju-
juy, Salta, Santiago del Estero y Tucuman; y Sur: Chubut, La
Pampa, Neuquén, Rio Negro, Santa Cruz y Tierra del Fue-
go. Las localizaciones se efectuaron bajo la jurisdiccion a la
que pertenece el/la primer/a autor/a en el caso de trabajos en
coautoria. La regién Metropolitana presenta la mayor con-
centracion de trabajos con un total de diez articulos sobre
FDC; la regién Bonaerense presenta cinco articulos; mien-
tras que, tanto en la region Centro como en la Sur se en-
cuentran tres articulos, respectivamente, referidos a la FDC.
En ultimo lugar se ubica la region Noreste con dos trabajos,
siendo la que tiene menor presencia en el total de las veinti-
trés producciones. Al igual que sostienen Gorostiaga, Nietoy
Cueli (2014) la primacia de la region Metropolitana puede ser

5 Sibien CPRES expresa que algunos partidos de la Provincia de Buenos Aires se hallan compren-
didos en esta region; a los fines de este trabajo todos los partidos que conforman la Provincia de
Buenos Aires fueron incluidos en la region Bonaerense.
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explicada debido a una alta concentracion de instituciones
dedicadas a la investigacion.

En segundo lugar, se presenta de manera preliminar un
analisis de las diez revistas en las que se publicaron los vein-
titrés articulos referidos a FDC en el periodo 2011-2017. De
acuerdo con la categoria de indexacion establecida por el
CONICET,’ del universo de veintitrés articulos distribuidos
en diez revistas, dos de ellas corresponden al Grupo 1, tres al
Grupo 2, tres al Grupo 3 y dos se hallan sin indexar.

Para el caso del universo de FDC, entre 2011 y 2017, este
ultimo ano fue el que presenta mayor cantidad de trabajos,
seis en total; le sigue 2011 con seis articulos, 2016 con cinco
articulos, 2018 con tres articulos y 2015 con tres articulos. No
se registran articulos en 2012 y 2014 que correspondan a este
recorte de objeto.

Estos primeros hallazgos dan cuenta de un menor numero
de trabajos (veintitrés articulos) dedicados ala FDC en com-
paracion a investigaciones que toman como objeto la FDI
(ciento tres articulos) dentro del conjunto de investigaciones
de la FD. Esto mismo se observa en otros trabajos nacionales
y regionales que han servido de antecedente para esta inves-
tigacion. Como ya fue dicho, esto puede explicarse debido a
que la FDC se constituyé como un campo de practicas/inter-
vencion, antes que de investigacion. El conjunto de los ciento
sesenta y ocho articulos referidos a FD ha sido subdividido
en otras dimensiones ademas de FDI-FDC tales como traba-
jo docente y carrera docente. El primero, se centra en la pro-
ducciéon que analiza principalmente condiciones del trabajo
docente, en este caso veintiocho articulos abordan esta di-
mension; mientras que el segundo refiere al ingreso, la eva-
luacion y el desempeno docente, contando con tres articulos.

6  Lacategorizacion de indexacion esta establecida en la Resolucion 2249/14, “Bases para la Cate-
gorizacion de Publicaciones Periddicas en Ciencias Sociales y Humanidades”, CONICET-MINCyT.
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Del conjunto, once trabajos estan dedicados a la formacion
docente en términos generales, es decir que no abordan al-
gunas de las dimensiones antes sefnialadas.

La primacia de estudios cualitativos antes que cuantitati-
vos es otro rasgo caracteristico del campo de la Formacion
Docente, al igual que se observa en otras disciplinas del
conjunto de las Ciencias de la Educacion. Entre otros resul-
tados a sefialar se observa una primacia de articulos corres-
pondientes a Universidades Estatales, esto podria explicarse
principalmente por su tradicion y las condiciones de finan-
ciamiento frente a otras instituciones. Esto ya ha sido sena-
lado en investigaciones previas dedicadas a las Ciencias de
la Educacion y a las Ciencias Sociales. Por lo tanto, podria
decirse que es un rasgo caracteristico de la producciéon del
campo de las Ciencias Sociales y Humanas. Asimismo, cabe
mencionar que todas las revistas referidas son de acceso
abierto, se las puede consultar de forma gratuita y a través
de medios electronicos; mientras que también en todas es-
tas revistas su publicacion es gratuita. Ambas caracteristicas,
ademas de facilitar la tarea de investigacion y divulgacion,
principalmente, disputan la mercantilizacion del conoci-
miento producido (Beigel y Salatino, 2015).

En suma, estos resultados preliminares dan cuenta de
ciertos rasgos y caracteristicas que configuran el campo de
la produccion de conocimiento sobre la Formacion Docente
en la Argentina, en especial aquella dedicada a la Formacion
Docente Continua. Se presentan como vacantes estudios que
indaguen sobre tematicas referidas a las practicas de la FDC;
el trabajo docente y las caracteristicas socioprofesionales de
las y los docentes en servicio; el Curriculum y la Didactica en
la FDC, entre otras. Otra de las vacantes detectadas suele ser
el uso de metodologias mixtas como cualitativas-cuantitati-
vas; los estudios cuantitativos y las estadisticas descriptivas,
entre otros. Principalmente, se estima necesario el apoyo a
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la investigacion en los ISFD, ya que no se han registrado tra-
bajos sobre FDC provenientes de estas instituciones; como
también fortalecer una real distribucion de la produccion y
difusién en términos regionales, ya que el mapeo demues-
tra una restriccion debido a la concentracion en la region
Metropolitana.

La produccion de conocimiento: ;un campo consolidado?
Reflexiones en torno a la agenda de investigacion y su
difusion

Como fue mencionado, este trabajo se centra en las revis-
tas cientificas debido a su incidencia en la produccion y difu-
sioén del conocimiento. Sin embargo, si bien estas suponen
parametros y requisitos que las convierten en un medio re-
lativamente confiable para difundir la produccién cientifica,
en un reciente trabajo, Alonso Arévalo, Saraivay Florez Hol-
guin (2020) analizan el origen, las caracteristicas e incidencia
de las revistas y otras formas de divulgacion como congresos
y editoriales de libros. En su trabajo exponen las consecuen-
cias que sufre la comunidad cientifica frente al progresivo
crecimiento de revistas depredadoras, debido a que no solo
obstruyen la difusion, sino que ponen en discusion la con-
fiabilidad de quienes suscriben; ademas de que esta practica
colabora con la idea de mercado académico.

No obstante, las revistas sostienen criterios de calidad, de
impacto, mecanismos de arbitraje y seleccioén parala acepta-
cion de articulos, incluyendo una diversidad de normas para
la evaluacion, aprobacion o rechazo de los mismos.” El im-

7 Para conocer mas al respecto, ver Cardinali (2010). El autor analiza distintos parametros refe-
ridos a la calidad cientifica y a los factores de impacto. Si bien su estudio se centra en el analisis
del campo biomédico, es relevante su publicacion ya que se refiere a cuestiones generales de la
produccion y difusion del conocimiento cientifico.
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pacto se halla estrechamente relacionado con la indexacion,
es decir, las revistas al estar incluidas en bases de datos espe-
cializadas, logran mayor visibilidad.® En tal sentido, las técni-
cas bibliométricas que utilizan estas bases de datos permiten
cuantificar de diversas maneras la produccién cientifica. La
cuantificacion y estudio de distintas variables tales como au-
tores, filiacion institucional, titulo de la publicacién, tipo de
documento, idioma, resumen, palabras clave o descriptores
y metodologia utilizada, entre otras, permite conocer y com-
prender el estado de situacion de un campo cientifico (Ta-
rrés, 2009).

Las revistas académicas presentan una variedad y diversi-
dad de formatos, logicas de difusion y de frecuencia de pu-
blicacion. Su estructura es variada, si bien se observa mayor
presencia de articulos que muestran una heterogeneidad
propia en su estructura y extension. Algunas revistas suelen
incluir también una nota editorial o presentacion en cada
nuamero, dossiers, secciones de resenas de libros, presentacion
de proyectos, resimenes de tesis de posgrado, de experien-
cias de ensefnanza o desarrollos institucionales innovadores,
entre otros. Esto da cuenta de una heterogeneidad de la difu-
sién de la produccion cientifica.

En relacion al contexto regional, Alperin y Rozemblum
(2017) exponen tres etapas que caracterizan a las revistas
cientificas latinoamericanas. La primera de ellas es la emer-
gente, la segunda, la de consolidacion, y la tercera la de in-
ternacionalizacién. Nos detendremos en las dos ultimas para
comprender el contexto mas préoximo. Los autores realizan
un recorrido por los hitos que definen la consolidacion de las
revistas latinoamericanas. En primer lugar, a partir de 1990,

8  Latesis de maestria de Rozemblum (2014) aborda este tema para el caso de revistas cientificas
argentinas de Humanidades y Ciencias Sociales, especializadas en Historia y Filosofia. Analiza el
concepto de visibilidad desde cinco dimensiones: el prestigio, el impacto, la accesibilidad, la difu-
siony la calidad.
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se crean varios directorios nacionales de revistas de calidad
tales como el Nucleo Basico de Revistas Cientificas Argenti-
nas.’ En el resto de paises de la region se produce algo similar
en México, Colombia y Brasil, entre otros. En segundo lugar,
en la siguiente década se crean modelos regionales de ba-
ses de datos como Latindex, SciELO y RedALyC. Sistemas
que sirven para conocer la producciéon de la region y evaluar
con criterios propios, en contraposicion de otros parame-
tros internacionales. Si bien los autores discuten el término
internacionalizacion, consideran que son propuestas de los
gobiernos para la mejora de la ciencia local y regional. La in-
ternacionalizacion implica que las revistas estén incluidas en
bases de datos, principalmente en WOS (Web of Science) y
Scopus, que arrojan indicadores bibliométricos para cuanti-
ficar su valor. Alperin y Rozemblum sostiene que:

En el caso de América Latina, la falta de representa-
cién de revistas de la region en bases de datos como
la de WoS y Scopus (Alperin, 2014c; Aguado Lopez
& Vargas Arbelaez, 2016; Rozemblum, 2014), con las
cuales se podian calcular indicadores bibliométricos,
ha creado una situacion en la cual el simple hecho de
estar presente en una base de datos que arroja indica-
dores cuantitativos da valor a las revistas. (Alperin y
Rozemblum, 2017: 232)

9 Op. Cit. Resolucion N° 2249/14, "Bases para la Cateqorizacion de Publicaciones Periddicas en
Ciencias Sociales y Humanidades”, CONICET, MINCyT. En su Anexo se expresa: “En sintonia con
practicas generalizadas en comunidades internacionales de investigadores, el CONICET ha consi-
derado estandares de calidad y repercusion para las publicaciones periddicas en las que publican
sus investigadores. Estos estandares resultan de la recopilacion y anélisis de las revistas por parte
de indices o portales a cargo de consorcios de editores, instituciones académicas y organismos
internacionales, entre otros”.
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Como senala Tarrés (2009), la visibilidad se estima tanto
por el alcance de la difusion de las revistas, principalmente
por su indexacién, como también por la recepcién o reper-
cusion de la comunidad cientifica a través de la citacion. Sin
embargo, se debe distinguir entre impacto, visibilidad y cali-
dad de la produccion (Beigel y Salatino, 2015). El estudio del
campo de la produccién de conocimiento en las Ciencias So-
ciales y Humanas, en la Argentina y la region, demuestra una
estructura desigual tanto en la produccién, como también
en la circulacién del conocimiento. De acuerdo con Beigel
(2014) desde los inicios de la indexacion y de la aplicacion de
otros parametros que pretenden cuantificar el impacto de la
produccion cientifica se han establecido dos vias de circu-
lacion en paralelo. Estos dos circuitos han fomentado la es-
tratificacion y jerarquizacion de la produccion, por un lado,
principal e internacional y, por el otro, periférica y regional.
En estas ultimas se evidencia un proceso de disputa a tra-
vés del acceso abierto, poniendo en tension la triada filiacion
institucional, lengua y disciplina (Beigel, 2014; Beigel y Sala-
tino, 2015). Estas condiciones y tensiones de la produccion
no solo estan implicadas en términos individuales, sino tam-
bién institucionales, abonando a una distribucién restringida
0 a una concentracion en instituciones con un mejor posi-
cionamiento dentro del campo. Es por ello que contar con
mas investigaciones a nivel local, regional y de acceso abierto
constituye una de las posibles formas para democratizar el
dialogo entre estos circuitos.

En relaciéon al campo de las Ciencias de la Educacion, los
trabajos de Marquina (2012) y Naidorf (2012) son anteceden-
tes relevantes para indagar sobre la agenda de investigacion
y la produccion de conocimiento, ya que revisan las tenden-
cias en la profesion académica, las condiciones de produc-
cion intelectual sobre educacion en nuestro pais, y de qué
manera afectan al desarrollo de las y los docentes y las y los
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investigadores. Estos aportes hacen hincapié en la ausencia
de estudios sobre las y los académicos y las condiciones de
produccion intelectual. Ademas, proponen revisar cuestio-
nes de la agenda politica que dan sentido a la consolidacion
del campo educativo y a las politicas publicas que inciden
sobre este para el caso de las universidades y la profesion
académica.

Deacuerdo con Gorostiaga, Funesy Cueli (2018), en el cam-
po educativo las revistas cientificas presentan las siguientes
caracteristicas: se observa gran heterogeneidad en la sus es-
tructuras y en los formatos de los articulos, y si bien el campo
se presenta en expansion debido al creciente nimero de re-
vistas y a su progresiva especializacion tematica, no obstante,
prevalece el enfoque generalista. Ademas, la indexacion de
las revistas del campo es incipiente. La controversia princi-
pal reside en la adaptacion a parametros internacionales, en
la literatura esto es visto como una subordinacion a la ciencia
principal, a la vez que existe una falta de criterios especifi-
cos para las Ciencias Sociales, lo que dificulta esta tarea. Tal
como fue mencionado para el campo de las Ciencias Socia-
les, en el campo educativo también se observa la coexistencia
de dos circuitos de divulgacién, por un lado, el de aquellas
revistas que presentan procedimientos estandarizados para
su publicacion, mayor regularidad y estan centradas en redes
regionales entre autores de otras instituciones, manteniendo
un didlogo con producciones extranjeras; mientras que, por
el otro, se hallan aquellas revistas que sostienen un intercam-
bio local, estan menos profesionalizadas y presentan menor
regularidad en sus ediciones. Los autores destacan que estas
ultimas tenderian, en el mediano plazo, a tener menos capa-
cidad de adaptacion a los nuevos parametros que configuran
el campo a nivel nacional y global.

En un trabajo reciente, Rabossi y Guaglianone (2020)
analizan las condiciones que presentan los paises latinoa-

Mariana Carballo



mericanos para acceder a la internacionalizaciéon desde la
producciéon de conocimiento y del nivel superior universita-
rio. Sostienen que el bajo financiamiento disponible en estos
paises se conjuga con los medios de difusion del conocimien-
to producido correspondiente principalmente al dominio
monopolizado por naciones mas ricas. Esto hace que tanto
la produccion como la difusién circulen en circuitos estrati-
ficados. Sin embargo, en sus conclusiones, los autores resal-
tan las capacidades de reciente y progresivo desarrollo que
presenta América Latina para la integracién y cooperacion
entre este tipo de instituciones alrededor del mundo. En par-
ticular, respecto a la Argentina, y sobre todo en las Ciencias
Sociales y Humanas, destacan la necesidad de fortalecer dos
vias: el financiamiento para crear y desarrollar programas
que acompanen esta insercion y un progresivo manejo de la
lengua inglesa. Sefialan finalmente, que un factor imprescin-
dible para cumplir esta mision es la coordinacion entre las
instituciones, los organismos estatales y al interior de estos.
En cuanto a las tendencias de la producciéon de conoci-
miento en el campo educativo se senalala mayor especializa-
cion por tema o area disciplinar, aunque siguen en vacancia
algunas areas especificas y el progresivo acceso digital abier-
to. Si bien en algunos casos persiste el acceso restringido a
ciertos materiales, esto depende de subsidios institucionales,
gubernamentales o de que los costos los cubra el/la autor/a;
se evidencia una fuerte tendencia hacia la digitalizacion y
las publicaciones electréonicas. Ello convive con el alto grado
de endogamia institucional y la baja presencia de autores de
instituciones extranjeras, tanto de la region latinoamericana
como iberoamericana. Es por ello, que Gorostiaga, Funes y
Cueli (2018) sostienen que se trata de un campo atomizado,
en donde las revistas suelen ser autorreferenciales y aisladas
del conjunto global de intercambios y debates, lo que dificul-
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ta que se hallen incluidas en bases de datos internacionales
(Miguel, 2011).

Lo mencionado hasta aqui supone desafios tanto paralasy
los investigadores como también para las revistas del campo
educativo argentino y de la region. Se deben afrontar nue-
Vos requisitos y parametros para que las y los investigadores
puedan difundir su produccion de conocimiento; lo antedi-
cho ademas, supone la necesidad de profesionalizar las ta-
reas de edicion y difusion, e incluir formas de intercambio
orientando los debates hacia el didlogo con otros paises ya
sea en términos regionales como internacionales.

Discusiones y desafios

En este capitulo se ha expuesto la relevancia que ha co-
brado la formacion docente en los ultimos treinta anos, es-
pecialmente, en la Argentina y la regiéon latinoamericana.
Por este motivo, la agenda de investigacion se ha centrado
en producir conocimiento sobre la formacién que reciben
las y los futuros docentes, qué aprendizajes se promueven,
a través de qué estrategias didacticas, como se forman las 'y
los docentes en servicio, con qué dispositivos se lleva a cabo
dicha formacién, cuales son las condiciones de trabajo do-
cente, entre otros.

Se ha hecho hincapié en que la formacion docente con-
tinua es un objeto de estudio menos atendido por la inves-
tigacion educativa en comparacién a la formacién inicial.
Por lo tanto, si bien es necesario contar con investigaciones
que indaguen sobre experiencias, reflexiones, diagnosticos
y aportes tedricos, también es necesario promover nuevos
trabajos que atiendan problematicas y necesidades referidas
al aprendizaje y saberes en la FDC, estudios que analicen las
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transformaciones e impactos de politicas y programas de
FDC, entre otros.

Ademas, se observa una vacancia en estudios que aborden
y sistematicen la producciéon de conocimiento especializa-
do en formacion docente y, en particular, en el campo de
la FDC. Estas investigaciones permitirian fortalecer politicas
vinculadas a la articulacion con las necesidades propias del
sistema formador, de los y las docentes. Asimismo, la cuan-
tificacion de dicha produccion podria arrojar datos que nos
permitieran conocer el estado de situacion de las tematicas
y problematicas que se analizan, las metodologias que se
utilizan, el tipo de autoria y la filiacion institucional de sus
autores, la distribucion regional y temporal, entre otras va-
riables. Es decir, aspectos que dan cuenta de las dimensiones
epistemologicas, ontologicas, heuristicas y contextuales de la
produccion de conocimiento en FDC.

Finalmente, los rasgos preliminares aqui presentados
acerca de la produccién y difusion de conocimiento sobre la
formacion docente nos convocan a reflexionar sobre como
se produce el conocimiento y cudles son las condiciones de
trabajo de las y los investigadores, qué desafios enfrentan,
cuales son las redes o circuitos de difusion, si estos contri-
buyen u obstaculizan la tarea de investigacion, como son
los dialogos que se establecen entre las producciones a nivel
local, regional e internacional, si se trata de un campo con-
solidado o cual es su estado de situacion, entre otros. Por lo
tanto, el analisis desde una perspectiva critica de este campo
de estudio contribuiria a la mejora tanto en la formaciéon do-
cente como en la investigacion educativa.
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ampliar la mirada sobre los asuntos educativos a
través de experiencias singulares

Maria Lucia Fiorino

[ICE-FFyL-UBA
malufiorino@gmail.com

Aliniciar sus trayectorias profesionales, los docentes ingre-
san al sistema educativo formal con un camino preconfigu-
rado o predisefiado por otros, establecido y explicitado en las
reglamentaciones vigentes (por ejemplo: el Estatuto Docen-
te para la Ciudad Autonoma de Buenos Aires). Este supone
una carrera profesional ya marcada por “momentos”, como
el trabajo en el aula, el acrecentamiento de horas de clases o
cargos, o bien el cambio de tareas que implica su salida del
aula. En este sentido, un docente con mucha antigiiedad en
el aula podria tomar la decision o estar en condiciones de
“ascender” y ocupar un lugar de conduccion dentro de una
escuela; es decir tener un cargo de mayor jerarquia dentro de
la misma, pero por fuera del trabajo aulico.

Este trabajo intenta evidenciar la produccién de cierto
conocimiento a partir de la reconstruccion narrativa y au-
tobiografica de trayectorias profesionales de docentes que
hayan experimentado discontinuidades en sus caminos por
la docencia respecto de las modelizaciones tedricas que pa-
trocinan “ciclos” (Huberman, 2000), provocadas por “salidas
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del aula”. En este sentido, busca comprender en profundidad
el alejamiento o distanciamiento de las posiciones, espacios-
tiempos y disposiciones de oficio vinculadas a la ensefianza
en la escuela, mas alla de los motivos que los ocasionaron
(ascenso, licencia por estudios, eleccion vocacional, decision
familiar/personal) y experimentados y significados por los
sujetos como “experiencias de formacion”. A partir de esto,
dicha propuesta se orienta a interpretar los discursos y las
practicas puestos en juego a través y por los sujetos de la for-
macién que viven y hacen esas experiencias (los docentes
que “salen del aula”). Desde esa perspectiva, pretende con-
tribuir al conocimiento de momentos y aspectos relevantesy
poco estudiados de los procesos de desarrollo profesional de
los docentes, atendiendo a la singularidad, heterogeneidad
y diversidad de sus trayectorias profesionales y biograficas
(Bullough, 2000). Para hacerlo, se informa en los aportes
teoricos y metodologicos de la investigacion cualitativa-
interpretativa y narrativa en ciencias sociales, ciencias de la
educacion y pedagogia, y se desarrollara a través de estudios
en casos multiples, construidos través de entrevistas narra-
tivas, biograficas y en profundidad, la elaboracién de na-
rrativas de siy relatos de experiencia desde una perspectiva
autoetnografica.

De acuerdo con lo explicitado en las lineas anteriores, a
partir de este escrito se intentara aportar conocimiento so-
bre el estudio de trayectorias docentes que hacen, en cierta
medida, a la conformacion del campo de la educacion, fo-
calizando la atencién en la produccién, circulacion, recep-
cion y apropiacion de discursos educativos y la regulacion y
el desarrollo localizados de practicas pedagogicas respecto a
la docencia, entendida como trayecto de formacion (Ferry,
1990) en el que se articulan practicas y experiencias de for-
macion y la construccion situada de la identidad profesio-
nal (Bullough, 2000; Huberman, 2000). En particular, esta
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propuesta se ha inspirado en las discusiones de la linea de
indagacion sobre los procesos de subjetivacion colectivay de
formacion horizontal desplegados mediante experiencias
de investigacion-formacién-accion en redes de docentes,
y conversaciones entre pares como instancias de discurso,
posicion de enunciacion y sujeto de intervencion discursiva
y politico-pedagogica en el campo pedagodgico. A su vez, la
misma se enmarca en una tradicion de investigacion educa-
tiva tendiente a considerar la formacion y el trabajo docente
como elementos constitutivos del campo pedagogico, y are-
alzar su caracter histérico, dinamico, contingente y localiza-
do (Popkewitz, 1994; Cherryholmes, 1999).

Lo que hacen los docentes y lo que se dice sobre ellos

El campo educativo, como todo campo social, es un espa-
cio de disputa de sentidos en el que se despliegan posiciones,
disposiciones y oposiciones (Suarez, 2011). Las luchas de po-
der y saber estan intimamente entrelazadas en procesos de
dominacién y resistencia que nunca operan de un modo aca-
bado, sino que estan en constante pujay rearticulaciéon en la
contingencia del vivir con otros. En este sentido, el discurso
educativo tiene un alcance profundo y abarca desde lo que se
dice en las aulas de los distintos niveles educativos y las clases
de formacion docente, lo que se escribe y dice en la investiga-
cion y los libros de textos, hasta lo que plantean ministerios
de educacion, politicos en campanay editoriales comerciales
que promocionan sus mercancias. Estos discursos acerca de
lo educativo, por otra parte, no obedecen al capricho de sus
emisores o autores, sino que mas bien estan regulados por
reglas de enunciacion y de composicion que se configuran
en el territorio de la disputa, en la racionalidad operatoria
de la lucha por la hegemonia del campo. Estas practicas dis-
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cursivas son el producto de un conjunto de reglas que dan
cuenta de como proceder, como hablar, qué palabras escri-
bir, en una determinada posiciéon y en funcion de una serie
de diferencias establecidas entre las posiciones. Cherryhol-
mes (1999) sostiene que las practicas educativas se derivan
de la toma de decisiones, y estas no pueden entenderse sino
como resultado de reglas y criterios que responden a inte-
reses y criterios ponderados desde alguna posicion. Ahora
bien, los docentes de todos los niveles estan de acuerdo con
un conjunto de acciones, valores y convicciones respecto a
su tarea y la resolucion de problemas. Estos no se cuestionan
y se dan por certeros; pero acaso, ¢los sujetos no son libres
para decidir qué hacer? Pareceria ser que la practica educati-
va coincide con ciertos elementos normativos que la definen
de antemano. Las razones de por qué sucede esto pueden
explicarse de dos maneras: por un lado, en la aceptacion e
interiorizacion por parte de la gente de ideas compartidas
que se toman por ciertas y validas; y, por el otro, en que las
practicas sociales estan apoyadas por poderosas disposicio-
nes (Cherryholmes, 1999). Este panorama nos devela en el
plano educativo que las subjetividades profesionales ya se
encuentran prefiguradas de algin modo por los discursos o
fragmentos discursivos disponibles y valorados en el cam-
po. Tomando las palabras de Birgin (2006), podriamos decir
que existen dimensiones simbdlicas que constituyen la labor
profesional; entre ellas las politicas de formacion (papel cen-
tral) que constituyen una posicion publica para los docentes
y definen su identidad en el entramado social.
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La experiencia docente como forma de conocer aquello
que se hace

Desde una mirada puesta en las trayectorias de los docen-
tes, Delory-Momberguer (2009) aporta un concepto medu-
lar para repensar la practica docente desde una perspectiva
cualitativa, narrativay biografica: la experiencia. Esta supone
considerar que los sujetos acopian, a partir de situaciones y
acontecimientos que viven, una “reserva de conocimientos
disponibles” que utilizan como elemento de interpretacion
de aquellos que ya vivieron y viven, y que a su vez determina
la forma en que anticiparan y afrontaran las experiencias por
venir. Estos conocimientos que devienen de la experiencia,
o como dice la autora, los “saberes de la experiencia”, no son
el producto de decisiones politicas ni de discursos elabora-
dos socialmente sobre los docentes, sino que son una reserva
de “conocimiento personal biografico”, y por lo tanto no son
generalizables. El saber acumulado de la experiencia consti-
tuye asi, para cada individuo, su biografia de la experiencia
y puede ingresar a la “agenda” (Birgin, 2006) para provocar
nuevos interrogantes, modos de hacer, reconocer otras posi-
ciones de emision para los actores y promover otras lecturas
y recorridos posibles de los docentes dentro y fuera de las
aulas. Ambos conceptos destacados, permitirian considerar
que los discursos acerca de las trayectorias docentes podrian
no ser determinantes de las practicas o bien que sus expe-
riencias habilitarian el trabajo por fuera del espacio aulico o
escolar (lugar para el que se han formado).

Muchos autores, hablan sobre momentos que transitan los
docentes en su camino por las aulas construyendo periodos
significados por acciones que conforman la actividad docen-
te. Son modelizaciones tedricas que aportan elementos para
pensar en el quehacer diario del docente en su transito por
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las aulas, mas alla de lo que establecen las reglamentaciones
y/o discursos sobre lo que hacen alli.

De esta manera, pareceria ser que un docente atraviesa pe-
riodos que lo hacen ser quien es en la docencia pero ala vez
lo forman como tal. Bullough (2000) los denomina periodos
y los organiza en tres momentos:

1. Primera aproximaciéon al mundo docente desde que
se es estudiante, es decir la socializacion en el siste-
ma educativo desde la silla mirando al docente. Lortie
(1975) dice en su analisis sobre la experiencia previa de
la docencia que pareceria ser que los sujetos cuentan
con basto conocimiento sobre ese rol ya que transitan
muchas miles de horas de observacion participante.

2. La formacion inicial, es decir la carrera docente y las
primeras aproximaciones a las practicas profesiona-
les.

3.Y por ultimo, la insercion en el mundo profesional con
los estudios finalizados. Esta ultima etapa es el inicio
de otro momento de formacion, algo asi como un do-
ble rol de formado y en formacién. Se podria decir
que se trata de un momento de alfabetizacion del rol.

Ahora bien, estos tres periodos muestran descriptivamen-
te lo esperado, aquello que sucede. Sin embargo, mas alla de
eso, existen distintas aristas en esos caminos los cuales cons-
tituyen las trayectorias de los docentes. Huberman (2000)
los va a llamar ciclos de vida, los cuales se constituyen en cin-
co fases:

1. Exploracion, supervivencia: se trata de un momento
cargado de desafios e incertidumbre en donde el do-
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cente se encuentra en su primera experiencia como
tal.

2. Estabilizaciéon: es un momento mas favorable que el
anterior con un fortalecimiento de su trabajo y deci-
siones.

3. Experimentacion y diversificacion: se logra una conso-
lidacién en la dimension pedagogica de su rol docente
y aparece la necesidad de buscar desafios que pongan
de manifiesto aquellos aprendizajes logrados.

4. Serenidad y distanciamiento: muchos afios transitados
en la docencia permiten una relajacion en cuanto al
rol.

5. Distancia, ruptura o preparacion para la jubilacion: la
trayectoria se encuentra en los Gltimos afios y aparece
la idea de cerrar el ciclo de la misma.

Este autor, identifica en estos ciclos afnos transcurridos en
cada uno, lo que cotidianamente se conoce como antigiie-
dad en la docencia, que van desde el momento cero a los casi
cuarenta anos. Sin embargo, también advierte que si bien se
presentan de manera lineal y concatenada, pueden suceder
discontinuidades que marcan nuevas reediciones de los mis-
mos. Esto lleva a inferir que las modelizaciones teéricas de
las que se viene hablando no necesariamente son estaticas y
definidas.

Por lo tanto, las trayectorias profesionales docentes, par-
ticularmente las que experimentan la salida del aula, no son
hechos aislados dentro de lo que sucede en las escuelas. Di-
cha “salida” es evidente y esta en cierta medida anticipada
en la carrera docente desde lo que se espera de los mismos.
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Las reglamentaciones vigentes determinan, desde lo “espe-
rable” en dicha carrera, los pasos o0 momentos que un do-
cente deberia seguir en su trayectoria profesional. A su vez,
los discursos acerca de qué debe hacer un docente, o como
se desarrolla su carrera han sido explicitado por varios auto-
res y politicas educativas. Estas practicas discursivas son el
producto de un conjunto de reglas que dan cuenta de como
proceder, como hablar, qué palabras escribir, en una deter-
minada posicién. A su vez, como se explico anteriormente, la
docencia esta marcada por etapas y ciclos que dan cuenta de
como se va construyendo el rol. En consecuencia, el hecho
de que un docente “salga” del aula no es fortuito ni se da por
casualidad. Sin embargo, se podria analizar en dos direccio-
nes: en relacion a lo que se dice o circula acerca de qué debe
hacer un docente, y por el otro, desde lo que narran los mis-
mos docentes que transitan dicha experiencia. O bien, dicho
en otras palabras, la experiencia puesta en valor junto con la
teoria acerca de dicha experiencia.

En este sentido, y optando por la segunda direccion y
también en respuesta a la primera, esta indagacion sobre la
experiencia docente permite dar cuenta de que los discur-
sos pedagdgicos, sociales y politicos acerca del trabajo de
los docentes son producidos y circulan, pretendiendo fijar
identidades y es asi que son apropiados por los sujetos en el
campo de la educacion. Dicho en otras palabras, y tal como
se ha anticipado anteriormente, explicitan en cierta medida
qué se pretende de ellos, o cuales son los pasos que deben
seguir en su trayectoria profesional. A partir de esto, dos de
los elementos que permitirian dar cuenta del sentido de “lo
esperable” son la documentacién narrativa y sus fuentes de
registro. Estas toman la responsabilidad de la reconstruc-
cion de experiencias docentes particularmente de aquellos
que transitan discontinuidades en su trayectoria de forma-
cion (Ferry, 1990), y de esta manera comprender como esos
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docentes nombran, narran y significan singularmente esas
interrupciones en los trayectos docentes, y qué sentido les
otorgan a esas rupturas que dejaron huella en el marco de sus
biografias personales y profesionales (Bullough, 2000).

Ahora bien, écomo llegar a esas experiencias?, iquiénes las
narran? Las respuestas a estos interrogantes residen en una
linea de investigacion, previamente identificada: el enfoque
de la investigacion narrativa y autobiografica en educacion
(Delory-Momberguer, 2010; Passeggi y de Souza, 2010), en
donde “narrativas de la gente y narrativas del investigador
se funden productivamente para comprender la realidad so-
cial” (Bolivar, 2002: 44). De esta forma, se admite que “los
actores legos son tedricos sociales cuyas teorias concurren
a formar las actividades e instituciones que constituyen el
objeto de estudio de observadores sociales especializados o
cientificos sociales” (Giddens, 1995: 33).

Documentar la experiencia para conocer lo singular

Aportes como los de Suarez (2011) advierten que los habi-
tos institucionales instalados en el campo educativo y escolar
hacen que los docentes escriban a través de las formas, so-
portes, registros y géneros que no permitirian recuperar, al
menos en parte, el dinamismo, el colory la textura de lo que
sucedio y les sucedio a los protagonistas de la accion. Des-
de su formacidn inicial, los docentes, por lo general, cuando
escriben lo hacen siguiendo pautas externas o guiones prefi-
gurados, diseiando planificaciones didacticas, llenando pla-
nillas administrativas, completando informes solicitados por
superiores jerarquicos del aparato escolar. Pero estos datos,
informes y documentos muchas veces no ofrecen materiales
adecuados parala deliberacion, la reflexion y el pensamiento
pedagdgicos, ni para la toma de decisiones pedagogicamente
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informadas en los ambientes inciertos y cambiantes que se
conforman en las escuelas y las aulas. Tampoco para disefiar
y desarrollar de manera sistematica trayectos formativos de
docentes que los interpelen y posicionen como profesionales
de la ensenanza, de la pedagogia y del desarrollo curricular.

A partir de lo dicho en las lineas anteriores, se podria dar
cuenta de que los docentes no son exigidos desde su forma-
cion a escribir bajo formatos que no son los solicitados for-
malmente por las instituciones en las que se incluyen. Sin
embargo, desde una mirada narrativa biografica, aparece un
mundo, un corpus de saberes que ellos mismos poseeny que
son dignos de ser relatados. En este sentido, autores como
Suarez (2007), hablan del saber construido a través de la ex-
periencia que es un saber muy particular y que da cuenta de
lo que sucede pedagdgicamente en las escuelas y de lo que
les sucede a sus actores cuando las transitan y hacen; un sa-
ber situado, contextualizado, construido o reproducido por
los docentes; y, por esto mismo, un saber que escapa a las
generalizaciones (escapa a aquello que se espera que los do-
centes escriban).

En este sentido, esta investigacion invita a generar un re-
conocimiento y legitimidad pedagoégica de las experiencias
singulares y posibles de ser transferidas hacia otros docen-
tes y/o estudiantes. Y en este intercambio y movilizacion
de protagonistas y experiencias proponer la construccion
de un espacio de formacion horizontal, en donde se realiza
un analisis de relatos interpretativos sobre una historia que
ya ha sido vivida por diferentes docentes, y que se elaboran
por iniciativa personal, a partir de una motivacion propia,
no provocada por ningin agente externo. Cabe aclarar que
es a través del relato de experiencia que el sujeto evidencia
para siy para los demas su practica y con ello construye co-
nocimiento. En este sentido, son los mismos docentes que
auspician de investigadores de su propia practica, y con ello
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se construye, reconstruye y se pone a disposicion publica un
saber pedagogico puesto en juego en las practicas de los do-
centes (Argnani, 2014: 62).

El relato transmite el sentido que el autor (docente) ha
construido y ha otorgado a su vivencia y las interpretaciones
pedagogicas acerca de lo sucedido. Y es asi que, a través de
dicha actividad es que se promueve elaborar conocimiento
junto cony no sobre los participantes (Suarez, 2008), es decir
son los docentes los protagonistas de ese saber, cuya materia
prima ha sido ni mas ni menos que su experiencia.

El registro autobiografico como instrumento de
indagacion: la autoetnografia como herramienta de
analisis

Tal como se expresé en otro apartado de este escrito, esta
propuesta de trabajo esta atravesada por el interés de indagar
el proceso de cambio, ruptura y decisiones implicadas en la
trayectoria docente. Ahora bien, una posible manera de ha-
cerlo es bucear en la propia experiencia, la cual requiere de
un reconocimiento personal de quien la lleva a cabo sobre el
camino recorrido en la docencia, pero a su vez de un traba-
jo de recopilacion de hechos y sucesos vividos que habiliten
pensar en otros sujetos que residan en esa experiencia y sean
indicios para la construccion de un corpus de relatos para
abonar la investigacion.

Para ello, un aporte interesante para avanzar en dicha re-
construccion es valerse de la autoetnografia. Se trata de una
metodologia cualitativa que aporta herramientas para reali-
zar la investigacion de lo individual, lo propio, la propia ex-
periencia puesta en valor. A partir de alli, se comprende el
contexto espacio-temporal en el que se vive la experiencia
individual en sus dimensiones cultural, social y politica.
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Llevar a cabo un registro autobiografico supone realizar
algo asi como un inventario narrativo en donde se recons-
truye la propia trayectoria, tomando el recaudo de qué se
esta dispuesto a contar. Frente a esto, pueden aparecer algu-
nos interrogantes como ¢qué se narra?, équé se evidencia de
la propia experiencia? Y, en definitiva, iqué ofrece la propia
trayectoria? En un intento de responder a estos interrogan-
tes, y en un acto (casi) heroico de toma de decisiones, el in-
vestigador se dispone a escribir una narracion partiendo de
“icomo llegué hasta aqui?”, con la intencion de que el relato
devele indicios o pistas que habiliten a ir mas alla del texto y
a buscar nuevas experiencias.

En este sentido, los escritos muestran, tal como dicen los
autoetnografos, epifanias. Se trata de aquellos momentos
que recuerdan algo que ha tenido un impacto significativo
en la trayectoria de la vida personal (Bénard Calva, 2019),
una experiencia que atraviesa y reedita a la persona. Son
hechos o eventos luego de los cuales la vida ya no parece
la misma. De esta manera, en la autoetnografia los investi-
gadores y los participantes son uno y ellos mismos a la vez,
trabajan conjuntamente sobre temas que surgen al entrar en
conversacion.

A partir de esta primera indagacion y develacion de epifa-
nias, aparecen hechos que dan nombres y sujetos implicados
en el itinerario que auspiciarian de insumo para el trabajo
campo. Frente a esto, se vuelve sobre el relato original, se re-
significan los sucesos y se procede en dos caminos: por un
lado, dar cuenta de la propia experiencia ( en este caso la de
salir del aula, 1a forma en que ese suceso ha sido experimen-
tado por el investigador y los hechos que han acompainado
la misma por fuera de lo “esperable” por los docentes); y, por
el otro, generar espacios de intercambio con aquellos suje-
tos develados del itinerario. De esta manera, a partir de una
indagaciéon autobiografica se generan caminos posibles de
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resignificacion de lo vivido tanto por el investigador como
por aquellos que han formado parte de su camino. Dicho en
otras palabras, se inicia un registro propio para bucear en los
otros que han sido parte de este.

Bajo esta logica y frente a la necesidad de contar con ins-
trumentos de documentacion, se pueden utilizar fuentes de
datos (Connelly y Clandinin, 1995), tales como relatos de ex-
periencia e intercambio de cartas que evidencien lo vivido
por los sujetos hallados del registro autobiografico realizado
con anterioridad.

A modo de cierre

La trayectoria docente, tal como se ha expresado en estas
lineas, puede analizarse desde dos caminos: las modeliza-
ciones tedricas y las reglamentaciones vigentes respecto a
la misma, o bien a partir de lo que los docentes de manera
singular manifiestan sobre ella. En ambos casos, resultaria
interesante pensar en la interseccion de estos caminos y dar
cuenta de como uno responde al otro, poniendo en valor a
la experiencia singular como factor de saber para ampliar la
mirada de aquellos asuntos educativos ya preconfigurados.

Desde una mirada narrativa biografica aparece un mundo,
un corpus de saberes que los docentes poseen y que son dig-
nos de ser relatados. Tal como se mencion6 al inicio de este
trabajo, aparece un elemento medular: la experiencia, y con
ella se puede pensar en como los sujetos acopian, a partir de
situaciones y acontecimientos que viven, conocimiento que
luego pueden utilizar como elemento de interpretacion de
sus experiencias, de las de otros y de las futuras practicas. Al
mismo tiempo, autores como Suarez (2008) hablan del saber
construido a través de la experiencia; un saber muy particu-
lar y que da cuenta de lo que sucede pedagdgicamente en los
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ambitos educativos y de lo que les sucede a sus protagonistas,
un saber que escapa a las generalizaciones.

De acuerdo a lo dicho, el registro de las experiencias pro-
pias y la invitacion hacia los otros habilitaria a generar un
reconocimiento y legitimidad pedagogica de la experiencia
singular que, al mismo tiempo, son posibles de ser transferi-
dos hacia otros sujetos del campo de la educacion. A su vez,
mediante la documentacion narrativa, y con los aportes de la
autoetnografia, pareceria ser que se genera una movilizacion
interna que conduciria a una amalgama de las experiencias a
partir de la invitacién de otros sujetos que forman parte del
itinerario pedagogico narrado. Cabe aclarar que es a través
del relato de experiencia que el sujeto evidencia para siy para
los demas su practica y con ello construye conocimiento.

En este sentido, tanto el investigador como los sujetos con-
vocados auspiciarian como investigadores de sus propias
practicas, y con ello construirian y reconstruirian un saber
pedagodgico puesto en juego en sus practicas digno de ser
relatado.
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Introduccion

Las siguientes reflexiones surgen del proceso de inves-
tigacion iniciado en la tesis de maestria! que indagd so-
bre la visualidad escolar en la etapa de la Gltima dictadura
civico-militar argentina (1976-1983), a través del estudio de
la experiencia estudiantil en torno a las revistas Inter Match
(de la Escuela Normal Superior N° 2 Mariano Acosta, con 5
numeros en 1980) y Aristocratas del Saber (del Colegio Nacio-
nal de Buenos Aires, con 25 nameros de 1978 a 1986). Esta
indagacion continu6 su desarrollo en la tesis doctoral,? con
la ampliacién de los recortes temporal y territorial, hasta el
periodo de la transicion democratica (1983-1988) en deter-
minadas escuelas de la Provincia de Buenos Aires, la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires y la ciudad de Mendoza.

1 Dirigida por la Dra. Inés Dussel, en la maestria de Ciencias Sociales con orientacion en Educacion,
en FLACSO Argentina.
2 Dirigida por el Dr. Pablo Pineau, en el doctorado en Ciencias Sociales, de la misma institucion.
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Ubicado entre dos campos de estudio —los estudios vi-
suales y la historia de la educacion—, el objeto “visualidad
escolar en épocas de dictadura y transicién democratica en
Argentina” requiere, para su construccién, de la convergen-
cia de temas como el proyecto cultural de los gobiernos dic-
tatorial (1976-1983) y democratico (1983-1989), la situacion
de las escuelas en estos periodos especificos y la visualidad
escolar. La metodologia para explorar estas relaciones inclu-
ye la investigacion historica y el estudio de casos multiples,
cuyas fuentes son prioritariamente las producciones edito-
riales de los estudiantes secundarios en ambos ciclos.

La pregunta por las visualidades escolares en dictadura y
transicion democratica involucra la hipotesis de que los regi-
menes visuales del gobierno militar y el democratico poste-
rior permearon alas escuelasy coestructuraronlos regimenes
visuales escolares de esas épocas. En principio, en el proceso
de investigacion se requirio el concepto de visualidad como
un referente para analizar las relaciones entre régimen mili-
tar, escuelas y estudiantes secundarios. Sin embargo, a me-
dida que avanzo la tarea de busqueda y analisis de fuentes
primarias, la visualidad se constituy6 en una dimension que
posibilité valorar en estas fuentes su potencial como objetos
visuales que fueron parte de las visualidades en pugna entre
el régimen militar, las instituciones escolares y los estudian-
tes. Esto permitié descubrir, ampliar y diversificar el corpus
documental, que finalmente fue conformado por vestigios
como entrevistas, documentos oficiales y desclasificados de
la dictadura, elementos de la cultura material y la arquitectu-
ra escolar, imagenes en medios de comunicacion y archivos
personales, campanas de propaganda, noticias en diarios,
objetos personales de los estudiantes, impresos estudianti-
les (revistas, afiches, volantes, obleas, etc.), mas documentos
disciplinarios y oficiales escolares, entre otros. Estas fuentes
fueron ubicadas en archivos gubernamentales y escolares, en
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formato fisico y digital, y en repositorios personales de blogs
y redes sociales.

Todos estos vestigios —producidos por estudiantes, escue-
las, gobierno y ciudadania— orbitaron alrededor de las fuen-
tes principales, consistentes en las dos revistas estudiantiles
secundarias. Cada revista, en el seno de su institucion educa-
tiva y articulando una constelacion especifica de fuentes, se
conformo6 como el territorio a ser explorado en cada estudio
de caso.

Los escenarios que emergieron al atender la dimensién
visual del trabajo con las fuentes, fueron significativos para
la valoraciéon general del proceso de la tesis de maestria.
Presentar algunas reflexiones sobre la visualidad como una
perspectiva que puede ser Gtil para la investigacion en histo-
ria de la educacion es el proposito de este capitulo.

Sobre la visualidad

El campo de los estudios visuales es producto de la conver-
gencia de disciplinas tradicionales y areas de conocimiento
todavia jovenes, para analizar las distintas formas en que se
manifiestan los procesos de la imagen y la mirada en la so-
ciedad, prestando atencion a aquellos momentos en que lo
visual es contestado, debatido y transformado (Hernandez,
2005).

El concepto de “visualidad”, aportado por Hal Foster como
una red de practicas, actos y disposiciones socialmente si-
tuados de la vision, ha orientado diversas preguntas en este
campo de estudio. La visualidad articula la visién con ope-
raciones fisicas, técnicas e intelectuales, actos sociales y dis-
cursos, constituyéndose en una dimension epistemologica
que integra diversos sentidos en sus acepciones sociales y fi-
siologicas (Foster, 1988). La visualidad puede fundamentarse
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como un acto social, cognitivo, sinestésico y permeable; en
suma, como un acto “impuro” de la vision sobre todos los
objetos que componen el mundo, incluyendo los objetos en
principio no visibles y “no visuales” (Bal, 2004).

El abordaje de Nicholas Mirzoeff (2011, 2016) da un giro a
las anteriores definiciones de visualidad. Segun el autor, la
historia del concepto se remonta al siglo XIX, en el marco
de las tacticas bélicas del imperialismo napoleonico, donde
la visualidad seria la practica de control y dominio de una
autoridad sobre el territorio de lo visible, para lo cual se re-
quieren operaciones de nominacién y ordenamiento del te-
rritorio, segregacion de las poblaciones y estetizacion para la
autolegitimacion del poder.

La visualidad, entendida “no sélo como la ‘construcciéon
social de la vision’ sino como la construccion visual de lo so-
cial” (Mitchell, 2008: 39), puede permitir otro tipo de lectu-
ras sobre entramados sociales y relaciones conflictivas entre
los sujetos, sobre disputa entre poderes, donde hay autori-
dades que habilitan miradas, producen representaciones,
modifican conductas, administran, visibilizan y ocultan ima-
genes. Pero también, donde emergen practicas visuales que
se resisten y enfrentan a esos poderes, las cuales, siguiendo
la propuesta de Mirzoeff, serian enunciadas como “contravi-
sualidades” (Corredor, 2023).

Explorar lo visual en las publicaciones estudiantiles

El tema de la prensa de los estudiantes secundarios ha
tenido una presencia cada vez mas productiva en las inves-
tigaciones sobre la ultima dictadura y la transicion demo-
cratica (Berguier, Hecker y Schifrin, 1986; Garafo y Pertot,
2002; Severino, 2011; Alvarez Prieto, 2015; Finocchio, 2015;
Alvarez, 2018, 2019, 2020; Minghetti, 2018; Corredor, 2021,
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2022; Otero, Alvarez y Minghetti, 2021; entre otros). Sin em-
bargo, en la elaboracion de este estado de la cuestion surgio
la necesidad de visibilizar historias, actores y dimensiones de
lo escolar que posiblemente no se han encarado plenamente
en las preguntas sobre estos periodos hasta el momento. Se
destaca el interés de trabajos de corte historico por investigar
enla prensa estudiantil de las escuelas secundarias en las épo-
cas en cuestion; sin embargo, se observa que estos documen-
tos son abordados de forma acotada como “medios para”
reconstruir memorias juveniles, estudiantiles y militantes, y
para acceder a discursos politicos, sociales y culturales de la
época. Se requiere explorar otras dimensiones involucradas
en la practica estudiantil editorial, como la visual, teniendo
en cuenta que “el mismo régimen de visibilidad de los ar-
chivos historicos restringe a las revistas, fanzines, volantes y
demas piezas graficas de los estudiantes secundarios a un lu-
gar todavia discreto en la historia de la educacién” (Corredor,
2023: 4).

Algunas reflexiones sobre el proceso de investigacion

Al terminar la primera fase de esta indagacion, que se en-
foco en los casos de las revistas Inter Match y Aristocratas del
Saber durante la ultima dictadura civico-militar argentina,
se encontro, entre las conclusiones generales, que la prensa
estudiantil secundaria en este periodo puede ser entendida
como una practica de contravisualidad segun los postula-
dos de Mirzoeff (2011, 2016), a saber, como “una tactica de
visualidad que entabloé relaciones conflictivas, de disputa y
de coexistencia con estrategias de visualidades hegemonicas,
que, en el caso que nos atane, provienen de las instituciones
escolares y del régimen dictatorial” (Corredor, 2023: 5).
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También se comprendié el gobierno de facto como un
productor de visualidad por medio de operaciones oficia-
les —como ciertas disposiciones oficiales sobre la juventud
y la educacion— y clandestinas —contenidas en la accion
psicologicay el terrorismo de estado, entre otras—, que per-
mearon las instituciones educativas de la época y coestruc-
turaron los regimenes visuales escolares, cuyos elementos
de visualidad, a la vez, fueron apropiados y/o resistidos en
practicas estudiantiles como la producciéon de prensa. “Estos
elementos continuaron en pugna en los primeros anos de la
democracia, con la persistencia del autoritarismo al interior
de las escuelas y la presion de los estudiantes por la reactiva-
cion de su actividad politica” (Corredor, 2023: 5). Entender el
régimen militar de la dictadura en términos de un régimen
visual pudo ser posible por la doble interaccion advertida
por Mitchell (2008) sobre la construccion social de lo visual y
la construccién visual de lo social.

A continuacion, se desarrollan algunas reflexiones sobre
este proceso de indagacion historica, que sugieren posibles
contribuciones de la perspectiva de visualidad a métodos de
investigacion que involucren el trabajo con archivos y fuen-
tes primarias.

a. Lavisualidad de los archivos y las fuentes

La impune, constante e impasible exhibicion del terroris-
mo de estado en la Gltima dictadura civico-militar produjo
sensaciones de aislamiento e indefension entre los ciudada-
nos que se supieron vigilados y vigilantes. En el régimen vi-
sual del gobierno de facto un sector de la poblacién convivio
con el temor, producto de la tension entre el rumor, lo evi-
dente y lo velado de las operaciones militares; las imagenes
repetitivas sobre el “enemigo interno” y la incertidumbre de
llegar a ser un desaparecido o un muerto anénimo, como los
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que comenzaron a poblar las planas periodisticas. Las afir-
maciones y silencios de los militares sobre los “subversivos”,
los desaparecidos y los fallecidos sin rostro ni nombre inten-
sificaron el temor, el anestesiamiento y, en ocasiones, la falta
de empatia en las personas (Corredor, 2023).

En este proceso de investigacion aparecieron fuentes que,
por el caracter integrador de la perspectiva visual, fueron te-
nidas en cuenta para valorar en ellas ciertos elementos que
hablan de operaciones de visibilizaciéon y ocultamiento del
régimen militar. Esta el caso del diario Clarin del 24 de mar-
zo de 1976 (Imagen 1), que presenta en primer plano, junto
a una fotografia de carnet, la noticia del asesinato de un jefe
de Policia con nombre, rol y rostro que fue interceptado por
un “comando extremista”, mientras que en la misma nota se
mencionan otras situaciones violentas, de personas sin nom-
bre ni identidad que aparecieron muertas en modos que de-
jan entrever la accion clandestina del terrorismo de estado:

Se encontré el cadaver de un hombre joven acribilla-
do a balazos. En sus bolsillos habia documentacion
perteneciente a la organizacion subversiva declarada
ilegal en 1973. Otro cadaver, perteneciente a una per-
sona de unos 40 afos, aparecié en Morén con nume-
rosos impactos de bala, desnudo, semiquemado y con
las manos y pies atados. (“Fue asesinado el delegado de
la Policia Federal en San Juan”, 24/08/1976: 9)
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Cora Gamarnik (2009, 2017) ha estudiado las formas en
que el régimen militar construy6 la imagen del “subversi-
vo” en los medios de comunicacién. Destaca como se resto
identidad y humanidad a los guerrilleros y militantes, nom-
brados en titulares de diarios y revistas como “extremistas’,
“delincuentes”, “elementos”, “antisociales”, “terroristas’, etc.,y
en ocasiones, sin fotograflas ni otros datos que permitieran
algan otro tipo de acercamiento a ellos. Como los militantes
y combatientes en clandestinidad usaban “alias” para prote-
gerse, fueron presentados como seres aislados e irracionales,
sin entidad ni civilidad. La omisién de los redactores de la
anterior nota de Clarin sobre la identidad de estas personas
habla de las politicas de visibilidad y ocultacion del régimen
visual de la dictadura que, en este caso, sirven como meca-
nismos del gobierno para construir consensos en la pobla-
ci6on contra el “enemigo interno”.

” o« » «
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Una serie de fotografias que reposan en el archivo digital®
de Aristocratas del Saber (de ahora en adelante 4DS), muestran
varias escenas de los alumnos departiendo en lugares por
fuera del edificio escolar. Una de las fotos (Imagen 2) capta a
dos joévenes, uno de ellos colaborador de la revista, en la ave-
nida 9 de Julio, con uniforme y con un libro en las manos. La
instantanea sugiere la interrupcion —por la acciéon fotogra-
fica— de una charla en que los chicos se disponian a hojear o
pasarse el libro. El objeto, observado con mas atencion al ha-
cer zoom en la imagen digital, resulta ser el tomo N° 5 de una
coleccion especial de Humor, que reedit6 en 1980 seis nime-
ros de la revista por cada tomo (Imagen 3). La evidencia se
encontré en fotografias de la coleccion en venta en el sitio
web Mercado Libre. Este pequeno hallazgo visual ilustra la
presencia de esta publicacion en la cotidianidad de los jove-
nes del CNBA y, mas especialmente, en los deleites y apren-
dizajes de los redactores de ADS, para quienes Humor fue un
referente indiscutible de la practica editorial contravisual.

3 En2010los participantes de la ADSrastrearon y recuperaron casi todos los nimeros de la revista
(Faltando tres todavia por hallar) y demds material pertinente, como piezas comunicativas en pa-
pel, fotografias de la época, normativas, material grafico usado para el proceso creativo, textos,
etc., para distintas iniciativas colectivas de conservacion de la memoria sobre esta experiencia.
Agradezco a Valeria Hasse, autora de la revista que colaboré en la digitalizacion y organizacion
del archivo, permitirme conocer estos vestigios.
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Claudia Bozzo (1981). Compafieros promocion 1982 (fotografia). Buenos Aires, Archivo digital ADS.

Humor para coleccionar (1980) (Fotografia). Recuperado de: Mercado Libre.
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La perspectiva visual permitié que ciertos detalles —tal
vez “insignificantes” y por ende “invisibles”— de las fuentes
graficas cobraran sentido y visibilidad, al estimular la explo-
racién de las imagenes como objetos con profundidad, mis-
terios, significados inéditos y sefiales por atender. También,
habilité la posibilidad de prestar atencién a las condiciones
de enunciacion y circulacion de las piezas consultadas. Por
ultimo, permitié explorar otras dimensiones de los testimo-
nios de las personas entrevistadas, para superar lo anecdoti-
co sin restarle importancia a las emociones y para ver otras
cualidades en las percepciones atesoradas por las memorias
(Corredor, 2023).

b. La “exhumacion” de fuentes digitales

El proceso de trabajo con fuentes digitales, principalmen-
te ubicadas en archivos personales en la web, fue posible por
procedimientos de rescate entendidos por Gerbaudo como
“exhumaciones”, es decir, como “una intervencién atenta a
los objetos en estado de pérdida potencial” (2018: 11). Estos
procedimientos se activaron en el momento inicial de reco-
nocer en piezas aparentemente ajenas al objeto de estudio,
ese “algo” que llamo la atencion por ser indicio de visualidad,
que impulso su rescate de la indiferencia o de un lugar de
interés meramente sentimental para las personas implicadas
(Corredor, 2023).

La “exhumacion” de estas imagenes requirié tomar algu-
nas precauciones por sus condiciones de almacenamiento
en la red, que pueden resultar problematicas para la consi-
deracion de este material como “fuente”. Ciertas fotografias
relevantes para este analisis reposan en paginas de Facebook*

4 Unadeellas es "El Acosta y yo" (@recuerdosgrantacosta), creada por William Grant, ex alumno,
ex preceptor y ex docente de la escuela Mariano Acosta (fallecido en 2022). A modo de archivo
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de ex docentes, que funcionan a modo de reservorios infor-
males de la memoria personal y colectiva sobre la escuela
Mariano Acosta, por ejemplo. Estas imagenes exigieron de
un esfuerzo extra para reponer sus contextos de produccion
y resolver su legitimidad como fuentes de investigacion.

Herramientas basicas de la interfaz de Facebook como los
tags y los comentarios fueron tutiles para discernir los datos
originales y complementarios de las fotografias mencio-
nadas. Estas herramientas, definidas como “tecnologias de
creaciéon de memoria” y de documentaciéon por Gibbons
(2009) son intrinsecamente sociales y, por ende, permiten la
validacion colectiva de la informacién publicada como do-
cumentos legitimos, teniendo en cuenta el uso de esta red
social como un medio de construcciéon de memoria colec-
tiva, es decir, como un ejercicio de cocreacién de recuerdos
donde un colectivo diverso discute y produce consensos y
reconocimientos sobre un hecho del pasado.

Las fotografias consultadas reposan en los albumes de
Facebook acompanadas por comentarios de ex alumnos
y docentes que no solo comparten expresiones de caracter
afectivo y nostalgico, sino también informativo al ofrecer
datos utiles para ubicar los objetos, eventos, espacios y perso-
nas retratadas en contextos veraces y/o creibles, avalados por
los participantes de la conversacion online.

El régimen de visibilidad de los archivos digitales se en-
cuentra en una rapida y continua expansion, promovida por
multiples factores. Esta fase de la investigacion se desarrollo,
en gran parte, en medio de una excepcional situacion glo-
bal como la cuarentena por la pandemia del Coronavirus. En
este lapso, las paginas de Facebook revisadas actualizaron y

personal, esta pagina publicé comentarios sobre las transformaciones que el paso del tiempo y
las administraciones hicieron en espacios y objetos de la escuela. También visibilizd las inscrip-
ciones emocionales que esos lugares y sus transformaciones dejaron en la experiencia de Grant.
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aumentaron sus contenidos de forma acelerada, surgiendo
como depo6sitos de memoria utiles para ser aprovechados,
por la cantidad de nuevas imagenes, textos y datos que sus
administradores publicaron en el encierro prolongado (Co-
rredor, 2023).

¢. Elanalisis semidtico y ontoldgico en las fuentes

Ver en las fuentes su potencial como objetos visuales re-
quiere articular herramientas de analisis provenientes de los
estudios visuales y culturales. Para este caso, se aprovecho el
dialogo entre dos perspectivas de analisis de la imagen: la se-
mioticay la ontolégica (Dussel, 2019). En el enfoque semioti-
co laimagen es asumida como una “representacion” cultural
y como un transmisor de significados, lo que da énfasis a su
caracter como signo, discurso o texto que puede ser leido o
decodificado (ibidem). En el enfoque ontolégico la imagen
es una “presentacion”, lo que subraya la presencia de ima-
genes y objetos como entidades materiales que tienen una
historia, una vida propia y que inciden en el espectador con
un potencial performativo, emocional y experiencial. Asi, las
imagenes serian objetos “dotados de ser” (Moxey, 2009: 19)
que conmueven, captan la atencion, y suscitan reacciones y
relaciones (Martinez Luna, 2017) que sobrepasan lo descrip-
tivo e interpretativo. Ambas perspectivas fueron activadas en
este estudio de acuerdo con la manera en que aparecieron las
imagenes en los testimonios: si habilitaron la posibilidad de
interpretarlas como signos o de valorarlas segiin sus efectos
en las personas (Corredor, 2023).

Al indagar sobre el régimen visual de instituciones educa-
tivas como el Colegio Nacional de Buenos Aires, se llego a
testimonios de una ex alumna (promocion de 1982) que re-
cord6 una serie de objetos de la cultura escolar del colegio,
consistentes en frases escritas en papel, enmarcadas e ins-
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taladas por todo el edificio con mensajes que difundian el
proyecto educativo de las autoridades del colegio, en cabeza
del rector Eduardo Maniglia,® colaborador entusiasta de la
dictadura (entrevista de Garaio y Pertot a Valeria Hasse, ca.
1999). Los mensajes promovian la competencia, la disciplina
castrense y la obediencia, entre otros valores asociados a lo
que se consideraba la educacion de la elite. Uno de los carte-
les, instalado en 1977, develaba la preocupacion por construir
una imagen publica “adecuada” del colegio, en sintonia con
el proyecto militar.

Este cartel cal6 de tal manera que fue registrado en una
fotografia que hace parte del actual archivo de ADS (Imagen
4), y se hizo visible en el recuerdo critico de un ex alumno
(promocion de 1977), veintidos anos después: “Maniglia puso
un cartel en la entrada que decia ‘mejorar lo bueno para ser
mejores’.. Toda esta represiéon significa ‘mejorar lo bueno’..
Elitismo combinado con represion” (entrevista de Garafno
y Pertot a Alejandro Ferrari, ca. 1999). También, es posible
colegir que el contenido de este letrero pervivio e interpe-
16 a varias generaciones de estudiantes, ya que cinco anos
después de su instalacion, otra critica emergio en el N° 15
de ADS, de 1982: “Si de esta manera creen mejorar lo bueno
para ser los mejores, sepan que llevaré con orgullo el titulo
de peor” (“Barbaros, las ideas no se matan”, 1982).

5  Ladictadura intervino el CNBA en octubre de 1974, cuando Radl Aragon fue removido del rec-
torado. Por la rectoria rotaron tres directores distintos en poco tiempo hasta la designacion de
Eduardo Romulo Maniglia (1975-1978), con quien se oficializo la entrada del nuevo orden militar
al colegio.
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" MAS QUE LAS PALABRAS , SOBREPESA
EN QUE HEMOS CONTRIBUIDO A OTORGAR.
HACE DOS ANOS, AL COLEGIO NACIONAL
NOS AIRES .
UNASE A LA SUMA DE ESFUERZ0S F.n Q
ESTAMOS EMPENADOS.. 4EN
ASI SE CONSOLIDARA NUESTRC

"MEJORAR LO BU
PARA SER LOS ME

BUENOS AIRES, § oe SETIEMBRE e

Cartel del CNBA sustraido por el alumno Mario Melita (1977 a 1982). (Fotografia). Buenos Aires,
Archivo digital ADS, 1977.

La anterior secuencia de testimonios pudo elaborarse al
atender al poder sugestivo y performativo de la imagen, si-
guiendo interpretaciones cercanas a la perspectiva ontologi-
ca. El hallazgo de un registro del cartel en el archivo de los
creadores de la revista sugiri6 la posibilidad de pensar en las
afectaciones y procesos que este objeto desato en los sujetos.
Los carteles de Maniglia fueron parte de la consolidacion de
una visualidad hegemonica del CNBA, consistente en un re-
pertorio patrimonial enmarcado en una estética del poder,
reforzado por rituales, discursos nacionalistas y la promul-
gacion de valores referentes a una cultura europea y elitista.
Esta visualidad escolar marco a los alumnos de esa época, te-
niendo en cuenta el rol de la escuela como formadora de la
sensibilidad del ciudadano segun registros hegemonicos de
lo sensible (Pineau, 2014), que moldean y modifican las sub-
jetividades por medio de operaciones —en este caso de vi-

Investigar en historia de la educacion desde los estudios visuales 107



sualidad—. En este orden de ideas, la perspectiva ontologica
permitio6 ver el régimen visual escolar como una construc-
cion de imagenes con el propoésito de moldear sensiblemente
alos sujetos, que, en esos momentos, tuvo efectos no previs-
tos por las autoridades, como la creacion de archivos y el re-
chazo en —por lo menos— cinco generaciones de alumnos.

A modo de cierre

El desarrollo anterior se enmarca en algunos esfuerzos por
aportar a la construccion de un objeto de estudio todavia en
ciernes en la investigacion histérica, consistente en las rela-
ciones de visualidad entre dictadura y escuela argentina. En
este proceso emergieron algunas reflexiones sobre la utili-
dad de perspectivas afines a los estudios visuales para el tra-
bajo de busqueda y analisis de las fuentes, en la investigacion
en historia de la educacioén.

A modo de conclusiones, se puede colegir que en el pro-
ceso de indagacion sobre las visualidades escolares, la pers-
pectiva de visualidad ampli6 su campo de accion mas alla de
la dimension tedrica, lo que se reflejo en la diversificacion
del corpus documental, ya que se pudieron valorar en cla-
ve visual vestigios de distintas naturalezas y materialidades
que, en principio, no hubieran sido tenidos en cuenta como
fuentes aptas para su consulta. Otra reflexion se dirige a
comprender la visualidad como una perspectiva de caracter
interdisciplinar, que puede dialogar de forma fructifera con
campos de estudio no necesariamente “visuales”. También se
propuso estimar los vestigios de los archivos personales en
las redes sociales como documentos dignos de ser “exhuma-
dos” e investigados. Por ultimo, se presentaron las perspec-
tivas semiotica y ontologica como herramientas de analisis
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que pueden ser utiles para abordar documentos historicos
que involucran imagenes y objetos.

Estas reflexiones pueden enriquecer el ejercicio de investi-
gacion en historia de la educacién, teniendo en cuenta la am-
pliacion del régimen de visibilidad de los archivos oficiales,
escolares y personales, que permite saber mas sobre la cultu-
ra escolar y material, las relaciones entre sujetos educativos
y la construccion de practicas, discursos y subjetividades es-
colares, entre otros temas. La democratizacion de los archi-
vos ha sido posible, en parte, por politicas de acceso que se
valen de la digitalizacion e internet, que suscita encuentros
con documentos de diversas calidades y naturalezas, cuyos
estudios se pueden complementar con herramientas de ana-
lisis como las ya presentadas. Estos encuentros entre fuentes
y perspectivas de analisis poco usuales pueden aportar a la
generacion de nuevas preguntas sobre lo educativo.
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Introduccion

En las ultimas décadas se ha disenado una gran cantidad
de politicas educativas que intervienen sobre las desigualda-
des sociales. Sin embargo, la multiplicacion de esas acciones
no siempre ha contribuido a generar mayores niveles de in-
tegracion social o mas oportunidades para todos los sectores
sociales. Si bien esto responde a una diversidad de factores,
los modos en que las politicas conciben y dan tratamiento a
dicha problematica constituyen uno de los aspectos a con-
siderar para comprender ese “fracaso”. Es por eso que en el
campo de las politicas educativas se vuelve especialmente
relevante el estudio de las orientaciones que estas asumen,
comprendiendo su capacidad de garantizar derechos mas
alla de los objetivos explicitamente declarados (Danani,
2005).

En esa tarea de investigacion, se presentan por lo menos
dos desafios centrales. El primero consiste en captar las
orientaciones no solo en los discursos mas generales, sino
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también en los elementos concretos a través de los cuales se
materializan las intervenciones. De alli la relevancia de com-
prender los medios operativos que se establecen en el diseno
de la politica para su puesta en acto. El segundo desafio es
el de recuperar una visiéon de conjunto que permita trascen-
der el analisis de las iniciativas particulares de las politicas.
Esto implica asumir que las intervenciones no se piensan o
se construyen de forma aislada, sino que se articulan con una
serie de acciones en el marco de un proyecto mas amplio.

Para reflexionar acerca de esos dos aspectos, este trabajo
presenta una perspectiva de analisis de los “instrumentos de
la politica” utilizada en la tesis de Maestria en Politicas Socia-
les del autor. Esta ha sido util para el estudio de los proyec-
tos politico-culturales que sustentan las politicas educativas
destinadas a atender a los grupos vulnerados en el nivel se-
cundario de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA)
durante las primeras tres gestiones del PRO (2007-2019). E1
texto se organiza en dos apartados. En el primero se expo-
nen los postulados teérico-metodologicos de la perspectiva
de analisis de los instrumentos de la politica para el estudio
de las politicas educativas que intervienen sobre las desigual-
dades sociales. En el segundo se explora su fertilidad analiti-
ca en un caso de investigacion concreto llevado a cabo en la
tesis de maestria.

Las politicas educativas y sus instrumentos: un enfoque de
analisis

Las politicas educativas constituyen un subtipo de poli-
ticas sociales, es decir, de aquellas destinadas a satisfacer y
moldear demandas vinculadas a las condiciones de vida de
los sujetos y a la reproduccién de la vida social (Grassi, 2021).
Particularmente, son intervenciones que tienen como fin
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regular el sistema educativo y el acceso a la educacion. Con
el proceso de masificacion escolar que tuvo lugar en toda la
region en las Gltimas décadas, se han multiplicado las politi-
cas educativas destinadas a ampliar el ingreso, permanencia
y finalizacién de los estudios formales en todos los sectores
sociales. Las lineas de accion que emergieron asumieron dis-
tintas perspectivas sobre como debe ser abordado ese pro-
posito en contextos de profundas desigualdades sociales: se
ha puesto mas el acento en aspectos individuales vinculados
a la distribucién de recursos y capacidades entre los sujetos
0 mas en los mecanismos institucionales que resultan exclu-
yentes para algunos sectores sociales, se ha privilegiado al
Estado en un rol central en ese proceso o se ha delegado prin-
cipalmente en otros actores de la sociedad civil, las familias
e incluso los propios estudiantes, entre otros ejemplos. Estos
posicionamientos asumidos en las politicas respecto a como
se debe intervenir constituyeron distintas visiones sobre las
desigualdades y el derecho a la educacion que implican pro-
cesos disimiles en términos de democratizacion educativa.
Al respecto, algunos autores han senalado como durante el
Ciclo de Impugnacion al Neoliberalismo en América Latina
(Thwaites Rey y Ouvina, 2018) se avanzo en esos procesos
con propuestas de escolarizacion alternativas a los formatos
tradicionales, de fomento a la participacion ciudadana y de
promocion de derechos, mientras que durante la restaura-
cion conservadora posterior se produjo una retraccion del
derecho a la educacion al reinstaurarse logicas de individua-
lizacion, competencia y desresponsabilizaciéon colectiva (Di
Piero, 2021; Gluz, Rodriguez y Elias, 2021).

De ahi surge la relevancia de estudiar las orientaciones que
estas politicas asumen. Para eso, interesa destacar la fertili-
dad de la perspectiva de analisis de los “instrumentos de la
politica” en esa tarea de investigacion. Si bien representa una
de las tantas dimensiones que se pueden contemplar en este
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tipo de estudios, se vuelve especialmente significativa ya que
permite relevar los mecanismos y técnicas que se articulan
desde el Estado “paraimplementar o dar efecto a las politicas
publicas” (Sarthou, 2014: 151). Algunos autores han entendi-
do por estos instrumentos a la accién gubernamental ope-
racionalizada y materializada en distintos medios desde los
cuales se busca dar respuesta a las problematicas planteadas
por la politica publica (Lascoumes y Le Galés, 2012). En ese
sentido, se trata de los elementos mas concretos que se pue-
den visualizar del diseno de las politicas.

De estas primeras definiciones se desprenden dos ad-
vertencias tedricas que resultan fundamentales para consi-
derar. La primera es que los instrumentos de la politica no
son elegidos de forma aleatoria. Por el contrario, su eleccion
depende tanto del problema (y solucién) definido por la
propia politica publica como de los recursos de que se dis-
ponga para abordarlo (Sarthou, 2014). A modo de ejemplo,
si se cree que las desigualdades educativas se deben a la falta
de ingresos en ciertos grupos sociales, se podrian considerar
instrumentos como la transferencia de dinero y las medicio-
nes para identificar a aquellos que se encuentren en dicha
situacion. Si, ademas, se considera que los estudiantes deben
utilizar los fondos con el propésito de mejorar su desempe-
fo escolar, se podria implementar un mecanismo de sancion
que implique la retencién de los recursos en caso de que no
mantengan un determinado promedio. En ese sentido, en la
seleccion de los instrumentos subyacen determinados posi-
cionamientos: en el caso presentado, el supuesto de que se
trata de un problema econémico, que se debe focalizar su
intervencion en quienes “realmente lo necesiten”, que el re-
curso monetario permite mejorar el desempeno, etc.

La segunda cuestion que parece importante resaltar es que
la utilizacion de los instrumentos no es neutra (y alli radi-
ca gran parte de su relevancia como objeto de estudio). En
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cambio, estos estructuran la accion publicay pueden generar
efectos concretos, incluso mas alla de sus objetivos declara-
dos (Lascoumes y Le Galés, 2007). A partir de los aportes de
distintos autores, se identifican tres tipos de efectos princi-
pales. El primero de ellos refiere a la “inercia politica” ya que
estos tienden a resistir a presiones externas como, por ejem-
plo, conflictos entre actores o cambios de gobierno (ibidem,
2012). Tanto por su institucionalizacion en la accion guber-
namental como por el relativo consenso que se logra en la
seleccion de un instrumento u otro (a diferencia de los obje-
tivos de la politica que suele implicar mayores disputas), sue-
len permanecer en las politicas en el largo plazo. Es por esto
que los instrumentos de la politica logran cristalizar orienta-
ciones que por otras vias serian mas inestables. El segundo
efecto, relacionado estrechamente con la primera cuestion
mencionada, es el de “producciéon simbdlica”. Esto se vincula
con que toda accion estatal tiene la capacidad de imponer
representaciones especificas sobre las diferentes tematicas
y problematicas abordadas (Bourdieu, 2001). A través de los
instrumentos, el Estado no solo actia sobre la realidad tan-
gible, sino que también moldea la percepcién que se tiene
sobre ella legitimando interpretaciones y marginalizando
otras. Esto significa que los instrumentos politicos juegan
un papel crucial en la construccién social de la realidad, in-
fluyendo en como las personas comprenden y reaccionan
ante diversas tematicas. El tercer efecto es la “induccion de
comportamientos” en tanto los instrumentos delimitan los
modos en que se debe llevar a cabo la intervencion y lo que
se espera suceda con ella (McDonell y Elmore, 1987). Esta di-
namica subraya la capacidad de los instrumentos para mo-
delar las expectativas sociales y profesionales, estableciendo
un marco dentro del cual los individuos y las instituciones
ajustan sus comportamientos para alinearse con los objeti-
vos politicos.
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Volviendo al ejemplo anterior, y teniendo en cuenta estos
tres tipos de efectos, si para adquirir determinados recursos
monetarios hay que mantener un promedio académico, el
estudiante asumira el deber de certificar periodicamente no
solo su situacion de necesidad, sino también su “buen des-
empeno” con todo lo que ello conlleva. En algunas investi-
gaciones que abordaron el tema de las becas escolares se ha
sefialado como las condicionalidades que se establecen para
la transferencia de ingresos pueden constituirse como dis-
positivos disciplinadores y de control social de la pobreza o,
incluso, pueden derivar en una invisibilizacién de las con-
diciones sociales y escolares que llevan al éxito o el fracaso
escolar (Gluz, 2006). En este punto es necesario destacar que
los efectos no son una traduccion lineal de los sentidos que
sustenta la utilizacion de determinado instrumento, esto
dependera luego de su puesta en acto y de los procesos de
apropiacion en contextos especificos. Sin embargo, el anali-
sis sobre su seleccion puede servir como un punto de partida
para luego profundizar en esos aspectos.

Teniendo en cuenta estas dos advertencias, queda claro
que los instrumentos de la politica, muchas veces vistos (e in-
cluso “mostrados”) meramente como una herramienta “téc-
nica”y “desinteresada”, condicionan los modos en que se vaa
realizar la intervencion y generan efectos en la realidad. Por
este motivo, no solo se vuelve importante relevar las politi-
cas que se implementan para atender las desigualdades, sino
también identificar cada uno de estos elementos “menores”
que dan indicios sobre como estas efectivamente definen los
problemas y sus respectivas soluciones (Herrera-Kit y Cen-
teno, 2022).

Esto no significa detenerse en una mirada particular sobre
cada instrumento, es necesario dar un paso mas que permi-
ta captar el sentido que construyen como totalidad. En otras
palabras, si se entiende que existe una diversidad de lineas de
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accion para intervenir sobre las desigualdades escolares y se
quiere dar cuenta de la perspectiva mas amplia que subyace
sobre esa problematica, de lo que se trata es de identificar las
nociones que se articulan en el conjunto de esas intervencio-
nes. Para eso, luego de descomponer las politicas en esos as-
pectos menores, es necesario “rastrear sus generalidades”, es
decir, revisar aquellas que atraviesan y/o permiten construir
comparaciones con otras, atendiendo a los posibles pun-
tos de conflicto y contradicciones en su dinamica conjunta
(Chiara, 2017). Esta propuesta invita a construir una tipologia
sobre los instrumentos que se pueden presentar en las politi-
cas y sus posibles implicancias.

Siguiendo a Herrera-Kit y Centeno (2022) se reconocen,
por lo menos, cuatro grandes tipos de instrumentos en fun-
cion de los recursos que estos movilizan: los “legislativos y
regulatorios” imponen mandatos (ya sea en términos pres-
criptivos o proscriptivos) obligando a los actores a compor-
tarse de un modo determinado; los “econémicos y fiscales”
implican el uso de técnicas y herramientas para recaudar o
distribuir recursos monetarios o en especies ya sea a través de
la movilizacion de recursos o de la aplicacion de contrapres-
taciones y/o sanciones; los de “informacién y comunicacion”
transfieren conocimiento de forma indirecta (via medios o
redes de comunicacion) o directa (via talleres, espacios de
consulta, conferencias, etc.); y los “basados en acuerdos e in-
centivos” conceden autoridad a actores colocando al Estado
en un lugar mas de mediacion que de mando. Se entiende
que los recursos movilizados por estos instrumentos pue-
den involucrar distintos actores: escuelas, agentes externos
al sistema educativo y los propios equipos técnicos de los
programas. A partir de esta tipologia, se debe poner especial
atencion a como se establecen distintas prioridades en las re-
glas de juego que disponen los instrumentos, asi como en los
criterios de uso y asignaciéon de los recursos que aportan.
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Las politicas educativas de atencion a los grupos
vulnerados en CABA: un abordaje desde el enfoque de los
instrumentos

Como se mencioné anteriormente, el enfoque de ins-
trumentos fue utilizado en la tesis de maestria con el fin de
analizar los proyectos politico-culturales que sustentan las
politicas educativas destinadas a atender a los grupos vul-
nerados en el nivel secundario de la Ciudad Auténoma de
Buenos Aires (CABA) durante los primeros tres mandatos de
gestion del PRO (2007-2019). Esto consistié en tres instan-
cias: en primer lugar, se rastrearon las principales politicas
en cuestion implementadas desde la fundacion de la CABA
como distrito auténomo, teniendo en cuenta los problemas
que definian y el contexto en el cual se inauguraron; en se-
gundo lugar, se identificaron los instrumentos centrales
que se articularon en esas politicas, los recursos que movi-
lizaron y sus mediaciones; y, en tercer lugar, se analizaron
los cambios y continuidades en los instrumentos durante la
etapa de gobierno del PRO respecto al periodo anterior. A
continuacion, se presentan los hallazgos de la tesis focalizan-
do especificamente en aquello que se pudo develar desde la
perspectiva de los instrumentos.!

Periodo 1996-2007

Teniendo en cuenta la orientacién de las politicas edu-
cativas en cuestion, fue posible agrupar las primeras tres
gestiones de gobierno de la CABA como parte de un mis-

1 Vale destacar que en la tesis se distinguieron analiticamente tres dimensiones que permitieron
arribar a estas conclusiones. Asi, ademas de los “instrumentos de a politica”, se tuvo en cuenta la
“arquitectura institucional del Estado” y la “oferta educativa” que, desde una lectura transversal
y conjunta, dieron lugar al andlisis de los contenidos politico-culturales de las politicas (Kesler,
2023).
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mo periodo. La primera de ellas, a cargo de la Union Civica
Radical (1996-200), inaugur6 una linea de accién a gran es-
cala y pionera a nivel nacional con el objetivo de atender las
desigualdades sociales que ocup6 centralidad en la agenda
de gobierno. Bajo la preocupacion por los altos niveles de
vulnerabilidad que afectan principalmente ala zona sur de la
ciudad y que se venian intensificando en esos afios, se creo el
Programa Zonas de Accion Prioritaria (ZAP) inspirado en el
modelo francés “ZEP”?. Este parte del diagnostico de que el
fracaso escolar es consecuencia de multiples factores sociales
y que, para intervenir sobre esa problematica, se debe enca-
rar un trabajo intersectorial y se debe reforzar la capacidad
institucional de las escuelas (Chiara, Gluz y Gémez, 2000).
Se reconocen tres tipos de proyectos especificos para
el nivel secundario que ha articulado ZAP, muchos de los
cuales nacieron en distintas experiencias territoriales, en
funcién de tres variables del “fracaso escolar” sobre los
que se ha propuesto intervenir. En primer lugar, estan los
que focalizan en el bajo acceso a los bienes culturales re-
conociendo su incidencia en los resultados escolares: al-
gunos lo han hecho apostando a la democratizacion del
capital cultural legitimo mediante talleres extraescolares
en las escuelas como instrumento principal destinado a la
reflexion y elaboracion de proyectos audiovisuales en las
escuelas (“CINEZAP”), otros lo han abordado generando
diferentes experiencias sociales y culturales a través de la
organizacion de campamentos y salidas (“Campamentos
Escolares”), y un altimo grupo lo ha hecho constituyéndo-
se por fuera de la escuela para ampliar las oportunidades
en los barrios populares también con talleres extraesco-

2 Zonas de Educacion Prioritaria (ZEP) fue un programa nacido en Francia en 1982 con el objetivo
de generar igualdad de oportunidades entre estudiantes interviniendo especialmente en los te-
rritorios que concentran mayores dificultades sociales y escolares.
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lares, especificamente sobre formacion en la musica, asi
como el préstamo de instrumentos musicales (“Orquestas
Juveniles”). En segundo lugar, se ha incluido un proyecto
para dar respuesta institucional a la problematica del em-
barazo adolescente y su incidencia en la desercién esco-
lar articulando un instrumento de capacitacion a docentes
para modificar las representaciones sobre este tema, uno
de acompanamiento personalizado a las jovenes y uno
vinculado a la creacién de normativas especiales para
flexibilizar el régimen de asistencia escolar (“Programa
de Retencion Escolar de Alumnas/os Madres, Padres y/o
Embarazadas”). En tercer lugar, se ha intervenido sobre la
situacion de repitencia incorporando los talleres extraes-
colares como instrumento central junto al acompana-
miento personalizado a los jovenes en distintos espacios
barriales (“Centros Comunitarios”).

Asi, los instrumentos que se han incorporado en estos
proyectos han movilizado recursos principalmente de “in-
formacion y comunicacion” a partir de los talleres extraes-
colares a estudiantes y capacitaciones a docentes, asi como
“economicos y fiscales” con el equipamiento de elementos
materiales y el financiamiento de horas institucionales para
quienes llevaban a cabo las actividades. Los actores que par-
ticipan principalmente en la movilizacién de estos recursos
son las escuelas, reconocidas por el programa como institu-
ciones privilegiadas para intervenir sobre las desigualdades
escolares. Estos recursos se han destinado a las zonas mas
vulneradas, focalizando en el sur de la ciudad, para demo-
cratizar el acceso al capital cultural legitimo y eliminar barre-
ras simbolicas modificando las representaciones sobre estos
sectores sociales. Como se presenta en algunos testimonios
mas actuales, permitié que “uno va(ya) a Bajo Flores y (sea)
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normal ver a unos pibes caminando con un tromboén en el
medio de la villa, (mientras) antes no se sabia qué era eso”.
En el segundo y el tercer gobierno de CABA, encabezado
por el Frente Grande (2000-2007) en un contexto de agu-
dizacién de la crisis econémica y social en el pais, se forta-
lecieron las politicas de atencion a los grupos vulnerados a
través de distintas acciones. En el marco de la sancion de la
obligatoriedad del nivel secundario (Ley N° 898/GCBA/02)
que convirti6é a la CABA en el primer distrito en hacerlo, se
crearon una serie de programas que asumieron como pro-
blematica central la desercion y la exclusion del sistema edu-
cativo. Una gran parte de ellos se han destinado a estudiantes
escolarizados en situacion de vulnerabilidad tomando como
instrumentos centrales la transferencia de ingresos a las fa-
milias (“Becas Escolares”), el financiamiento de “maodulos
institucionales” a la escuelas para la realizacion de proyec-
tos que promuevan la retencion escolar y la mejora de los
aprendizajes (“Programa de Fortalecimiento Institucional de
la Escuela Media - PFIEM), la visita a familias en sus hogares
y las escuelas para hacer un seguimiento personalizado de
estudiantes (“Promotores de la Educacion”) y el apoyo téc-
nico a las instituciones para acompanar situaciones de vul-
nerabilidad (“Asistencia Socioeducativa). Otros programas
que se inauguraron han estado mas orientados a construir
un nexo entre la escuela y los sectores excluidos del sistema
que en muchos casos nunca asistieron a un establecimiento
educativo. Estos se han desarrollado en distintos centros ba-
rriales e incorporaron como instrumento central los talleres
extraescolares sobre distintas tematicas para transmitir cier-
tas pautas escolares en los jovenes y el acompanamiento per-

sonido-de-la
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sonalizado en sus propios territorios para (re)vincularlos con
las escuelas (“Club de Jévenes”y “Puentes Escolares).

Al igual que en la gestion anterior, muchos de estos pro-
gramas nacieron de demandas concretas de las escuelas o in-
cluso de las asambleas barriales conformadas en esos afios de
las que participaban multiples actores, incluyendo a cuadros
técnicos y funcionarios de la Secretaria de Educacion. En
el transcurso de las entrevistas que se realizaron, estos pro-
gramas fueron evocados como una apuesta por la insercion
en el territorio y la canalizacion de demandas de diversos
sectores.

{Te acordas la época de asambleas barriales? Funcio-
naba en la villa 31 la asamblea de la red de Retiro. La
Secretaria de Educacion participaba de esa red. La red
plantea a la Secretaria la preocupacion de los vecinos
y también de los representantes de las instituciones,
(.) era un momento maravilloso de comunidad orga-
nizada ¢no? Estaban las directoras de las escuelas, las
directoras de los centros de salud, las organizaciones
comunitarias, Desarrollo Social, Ninez. Ahi plantean
la preocupacion por el alto nivel de ausentismo de los
ninos que vivian en el barrio y que iban a las escuelas
primarias de la ciudad. (Coordinadora CABA)

En estos programas que se inauguraron cobraron también
centralidad los talleres extraescolares para los estudiantes
como instrumento privilegiado que moviliza recursos de
informacién y comunicacién, junto con la provision de ele-
mentos para llevarlos a cabo con el fin de fortalecer la capa-
cidad institucional desde un abordaje interdisciplinario. Sin
embargo, como novedad de esta gestion, se comenzaron a
movilizar nuevos recursos de informacién y comunicacion
con el asesoramientos técnico-profesionales a las escuelas y
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la asistencia personalizada a estudiantes y familias, a la vez
que otros economicos y fiscales con la transferencia de ingre-
sos a las familias y el financiamiento de proyectos institucio-
nales a las instituciones como instrumentos centrales. Con
esto, participan tanto escuelas como los equipos técnicos del
ministerio en espacios barriales para construir “puentes” con
los sectores excluidos del sistema asumiendo la premisa de
los “progresivos grados de formalizacion” (Krichesky, 2010)
o, también denominada “procesos de escolarizacion” (Mon-
tesinos y Pagano, 2010). Se trata de distintas estrategias para
que los jovenes vayan adquiriendo de forma gradual deter-
minadas pautas que les faciliten el acceso y la permanencia
en la educacion escolar (el encuadre, el trabajo en grupo, los
procesos de trabajo y estudio, etc.) sin querer imponer o for-
zar el reingreso a la escuela. También durante esta gestion se
incorporaron nuevos instrumentos que movilizan recursos
de tipo legislativos y regulatorios al reglamentar varias de las
intervenciones que se venian desarrollando con el fin de dar-
le un marco normativo que garantizara estabilidad y conti-
nuidad en el tiempo. Fue entonces que comenzo6 a debatirse
la mayoria de las resoluciones que establecieron las bases de
los programas vigentes hasta el dia de hoy, aunque sin lograr
avanzar en una legislacion especifica para sus trabajadores.
De este modo, hacia 2007, se habia consolidado y articula-
do una multiplicidad de instrumentos que configuraron una
perspectiva multidimensional y un enfoque interdisciplina-
rio para abordar las desigualdades, al tiempo que fortalecie-
ron a las escuelas y a distintos equipos técnicos en espacios
barriales para abordar la problematica. Asi, muchos de los
dispositivos implementados surgieron del dialogo inter-
sectorial y se establecieron con un fuerte arraigo territorial.
Aunque se mantenia la prioridad de atender y concentrarse
principalmente en el sur de la ciudad, dado el reconocimien-
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to de la mayor vulneracion de derechos en esos territorios, se
estaban expandiendo hacia la totalidad del distrito.

Periodo 2007-2019

Durante la gestion del PRO en CABA hubo continuidad en
los instrumentos de politica incorporados en los programas
que se iniciaron durante el periodo previo, lo cual puede
vincularse con el efecto de inercia que caracteriza a esta di-
mension analitica. Sin embargo, los cambios principales se
plasmaron en la creacion de tres nuevos programas que in-
tervienen sobre las desigualdades sociales en el nivel secun-
dario. Es por eso que este apartado focalizara en el analisis
de esas nuevas lineas centrandose en los instrumentos que
articulan.

El primero de ellos es Familias en Dialogo, creado en 2013
como un programa destinado a formar a los adultos en la
tarea de acompanar las trayectorias escolares de sus hijos.
En este caso, también se realiza mediante la incorporacion
de los talleres extraescolares, pero destinados a las familias
con el objetivo de conversar sobre distintas tematicas vincu-
ladas a los contenidos o la convivencia escolar de los estu-
diantes. El proposito es proporcionar herramientas para que
estos gestionen y regulen de forma auténoma su papel como
acompanantes:

() cuando trabajamos con ciertas familias es muy
importante que empiecen a encender esas alarmas de
prevencion y de articulacion, es decir, no es solamen-
te “te decimos qué puede llegar a ser la violencia de
género psiquica o fisica, sino que ademas te damos las
herramientas para que vos puedas empezar a pensar-
te de otra manera”. (Funcionaria CABA)
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En este programa, la escuela tiene un bajo grado de im-
plicacion ya que solo participa ofreciendo los espacios para
la realizacion del taller y recibe luego un informe sobre los
temas que se debaten a modo informativo para luego ser uti-
lizado y trabajado institucionalmente. Se busca generar una
instancia de capacitacion sin plantear una continuidad para
el seguimiento o el acompafamiento a las instituciones y sin
movilizar algin tipo de recurso econémico o financiero. Aun
asi, si bien esta destinado a todas las escuelas de la ciudad que
soliciten su intervencién, se reconoce que no tiene gran im-
pacto en el nivel secundario por la baja participacion de las
familias de estos estudiantes, a diferencia de lo que si ocurre
con el nivel inicial y la primaria.

El segundo programa, creado en 2014, es la Red Comuni-
taria de Apoyo Escolar (RCAE) que funciona en espacios por
fuera del sistema educativo formal mediante convenios con
organizaciones civiles sin fines de lucro. Para la realizacion
de esos talleres de apoyo, desde el Ministerio se movilizan
recursos econémicos y fiscales con el pago de sueldo a los do-
centes y, en algunos casos, distribucion de algunos manuales
y utiles escolares. La seleccion del personal, la compra del
resto de los materiales y la realizacion de los talleres quedan
sujetas a las distintas organizaciones que las implementan.
A su vez, a medida que fue creciendo el programa, el Minis-
terio ha disefiado un instrumento de asesoramiento técnico
en distintas regiones con el fin de generar mayor acompana-
miento pedagogico y de brindar capacitaciones a docentes.
Sin embargo, no halogrado establecerse como una instancia
constante para generar un intercambio permanente con las
ONG (Santos, 2022).

Asi, en la RCAE son los distintos actores externos al siste-
ma educativo los que se encargan principalmente de hacer
funcionar el dispositivo armando su estructura, contratando
a los docentes, coordinando los espacios, entre otras tareas,
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practicamente sin articulacion con las escuelas. De esta for-
ma, se gener6 un desplazamiento del lugar de las institucio-
nes escolares como actores centrales en la construccion de
soportes vinculados al acompanamiento en distintas mate-
rias hacia espacios externos que imprimen otras légicas y va-
lores. Otro de los instrumentos articulados en el programa,
y que denota la escasez de recursos en algunas sedes, es la
sancion que implica el retiro de vacantes a aquellos estudian-
tes que tengan cuatro ausencias sin aviso con el objetivo de
redistribuirlas a otros (RCAE, 2018). Esto se hace en el marco
de focalizar en quienes “realmente lo necesiten” en los ca-
sos de que la demanda exceda la capacidad operativa (lo que
ocurriria principalmente en la zona sur de la ciudad).

En los centros con mayor demanda si tratamos de que
el estudiante que permanece en el centro realmente
lo necesite, que esté en una situacion donde peligra su
escolaridad; realmente en unas condiciones de vulne-
rabilidad educativa que necesita el espacio. Sobre todo
en lo que tienen mas demandas, capaz el centro de
Belgrano o de Devoto, no pasa nada, nunca tenemos
el cupo completo en esas sedes. Pero en las de Lugano,
Soldati, Nueva Pompeya, Barracas, hay tantos chicos
que tratamos de que la vacante realmente la tome el
que lo necesita y no que la mama se queda tranquila
que va a hacer la tarea, por ahi no lo necesita, lo puede
resolver solo perfectamente. (Coordinadora CABA)

La tercera de las lineas inaugurada en el 2016 es el pro-
grama Jornada Extendida. Esta destinada a los primeros dos
afios del nivel con el propésito de generar “nuevas expe-
riencias pedagogicas que permitan dar mayor flexibilidad a
las escuelas para explorar nuevos formatos pedagogicos en
la busqueda de lograr la mejora de los aprendizajes” (Reso-

128 AxelKesler



Iucion N° 1658/GCBA/2016). Esto se hace a través de la am-
pliacion de la jornada escolar y el desarrollo de “espacios
educativos” utilizando como instrumentos los talleres ex-
traescolares, ya sea en la escuela o en otros ambitos barria-
les (clubes, polideportivos, bibliotecas, etc.), sobre distintas
tematicas (ajedrez, ciencia, comunicaciéon y nuevas tecnolo-
gias, ESI, investigacion, “lectura, escritura, narrativa y ora-
lidad”, ludico-expresiva y teatro). Varios de esos talleres son
dictados por ONG vy, en otros casos, por docentes contrata-
dos por el programa (Basualdo Moine, 2019). De este modo,
se articula un instrumento ya utilizado en algunas iniciativas
preexistentes de la ciudad, pero en este caso orientados al
aprendizaje de “habilidades socio-emocionales” y llevados a
cabo en gran parte por agentes externos al sistema. En ese
sentido, la baja participacion de las escuelas en la puesta en
acto de los talleres, mas alla de que se utilice su espacio fisi-
co, evidencia una limitacion en el propésito declarado del
programa de fortalecer a las instituciones escolares para que
logren implementar nuevos formatos pedagogicos.

En sintesis, a partir del analisis de los instrumentos de po-
litica articulados en los nuevos programas de esta gestion
se destacan dos aspectos centrales. Por un lado, una preo-
cupacion central por intervenir sobre aspectos individua-
les de los sujetos mediante la movilizacion de recursos de
informacion y comunicacion principalmente para la mejo-
ra de aprendizajes*. Por otro lado, se visibiliza un especial
énfasis en asumir la educaciéon como una “responsabilidad
compartida” a partir de instrumentos “basados en acuerdos”
que involucran actores externos al sistema educativo para la
implementacion de los programas. Esto se justifica en que

4 Adiferencia del enfoque que se le dio a los programas creados durante las gestiones previas,
en este periodo la concepcion de aprendizajes se centrd principalmente en lengua, matematica
y una serie de habilidades socio-emocionales en sintonia con las variables mensurables en las
evaluaciones estandarizadas (Vior, Rodriguez y Méas Rocha, 2014).
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“las condiciones necesarias para mejorar la calidad de las tra-
yectorias educativas exceden al radio de accion del sistema
de educacion formal” (RDAE, s/f: 2). Asi, estas politicas de-
legan en ONG y fundaciones gran parte del funcionamien-
to, a la vez que toman como destinatarias a las familias para
que fortalezcan sus herramientas de acompanamiento a los
estudiantes. En ese sentido, se instala una légica de “comuni-
tarizacion” que implica descentralizar sobre grupos prima-
rios mayores niveles de responsabilidad y expectativa por la
satisfaccion del bienestar (Danani, 2008). Con esto se debilita
una concepcion social y colectiva sobre la satisfaccion del de-
recho a la educacion, al basarse en una mayor dependencia
de atributos particulares sin garantias publico-estatales.

Esto no implica que se ponga en duda la eficacia de
la comunitarizacion para mejorar las condiciones de
vida: por el contrario, la comunitarizacion es extraor-
dinariamente potente para sostener la reproduccion.
Lo que se plantea, en cambio, es que globalmente am-
bas son fuente de desigualdad, porque construyen un
mundo de protecciones dependientes de caracteristi-
cas particulares (de individuos o de grupos), sean ellas
la habilidad, la disposicion de medios, y aun el azar.
Esa mayor dependencia de atributos particulares im-
plica también menores garantias para esos individuos
y grupos, ya que solo la sociedad y sus instituciones
publico-estatales pueden prestar garantias y ser de-
mandadas por ellos. (Danani, 2008: 47)

De esta forma, si bien la forma mas “pura” institucional-
mente de implementar esta légica de comunitarizacion es
a través de la tercerizacion de las intervenciones sociales a
familias, organizaciones de la sociedad civil u otras institu-
ciones, también puede implicar otros mecanismos como la
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responsabilizacion de esos actores por el éxito o fracaso en
el logro de alcanzar el bienestar (Danani, 2008). Esto repre-
senta un distanciamiento respecto a las orientaciones que
fundaron y se consolidaron en los programas histéricos mas
bien volcados a preponderar el rol estatal para la democrati-
zacion de la educacion. De hecho, tal como se manifesto en
algunas entrevistas, la particularidad que asumen estos pro-
gramas denominados internamente en el ministerio como
“de gestion” despiertan cierto rechazo desde algunos de es-
tos equipos al considerar que estos se basan en una terceri-
zacion, que introducen légicas empresariales y que fueron
creados con fines meramente politicos para hacer llegar su
linea ideologica a los territorios.

A modo de cierre

La perspectiva analitica sobre los instrumentos de la po-
litica resulta fértil para analizar, en articulacion con otras
dimensiones, las orientaciones que asumen las politicas edu-
cativas mas alla de sus propésitos declarados. Esto implica
asumir que los medios operativos en los cuales se operacio-
nalizan las intervencién plasman concepciones y posiciona-
mientos sobre aquello que buscan transformar de la realidad.
En ese sentido, se vuelve relevante identificar y analizar los
instrumentos que articulan considerando los recursos movi-
lizados y las mediaciones construidas, asi como las reglas de
juegosy los criterios que establecen para su uso y asignacion.

A partir de este enfoque, se ha podido analizar como du-
rante la gestion del PRO en la CABA entre el 2007 y el 2019
se produjo una reorientacion de las politicas educativas para
el nivel secundario destinadas a atender a los grupos vulne-
rados. Esto se vio en que, si bien por un efecto de “inercia”
hubo continuidad en los instrumentos articulados durante el
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periodo previo, aquellos que se incorporaron durante estos
afos en los nuevos programas abandonaron la preocupacion
por intervenir sobre distintas dimensiones de la desigualdad,
asi como de ubicar al Estado en un rol central para superar
esa situaciéon. A diferencia de esto, se vio un mayor interés
por focalizar en aspectos individuales de los sujetos y con-
solidar la “responsabilidad compartida” reforzando el rol de
actores externos al sistema educativo. Esto se pudo develar
tomando en consideracion los elementos comunes que se
reflejaron en la seleccion de los instrumentos, mas alla de lo
que refleja su articulacion en un programa especifico. De esta
forma, cabe remarcar la fertilidad de este enfoque y la utili-
dad de complementarlo con otras dimensiones que escapan
a este analisis como la arquitectura institucional del Estado y
la oferta educativa (Kesler, 2023).
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Aprender a pensar con otrxs en el plurigrado rural:
interacciones entre pares en clases de matematica

Dana Sokolowicz

CONICET-IICE-UBA
dana.sokolowicz@gmail.com

Introduccion

Este trabajo analiza los aprendizajes infantiles respecto de
las interacciones con sus pares en las clases de matematica
buscando aportar conocimiento al problema pedagogico-
didactico que plantean las secciones multiples rurales.

Se desarroll6 un estudio de casos a través de una metodo-
logia de investigacién colaborativa entre maestrxs e investi-
gadorxs, tomando aportes de la investigacion formativa. Con
un enfoque situacional al respecto del aprendizaje escolar, se
construyeron propuestas de ensefianza que modificaron las
condiciones didacticas usuales de los plurigrados, ubicando
en el centro de la actividad compartida la promocién de las
interacciones entre pares de distintos grados a propésito del
objeto de conocimiento en cuestion, en este caso el sistema
de numeracion.

Los resultados encontrados permiten sostener que el
aprendizaje de la interaccién con otrxs sobre un contenido
escolar requiere de la participaciéon sostenida en situaciones


mailto:dana.sokolowicz@gmail.com

de ensenanza que la tomen como objeto en si misma. Dichas
propuestas didacticas deben considerar simultaneamente el
tipo de actividades matematicas involucradas, las caracteris-
ticas del objeto (sistema de numeracion) y las intervenciones
docentes.

El capitulo se organiza en cinco apartados. En el primero
se plantea el problema y el objeto de estudio de la investiga-
cion. El segundo expone el abordaje metodologico. El terce-
ro presenta los resultados referidos a las estrategias infantiles
construidas para trabajar con otrxs durante las clases, jun-
to con las intervenciones docentes disenadas durante la se-
cuencia didactica. El cuarto apartado analiza un episodio de
clase en funcion de las claves de analisis mencionadas. Final-
mente, en el Gltimo apartado, a modo de reflexiones finales,
se sistematizan las condiciones didacticas que permitieron
los avances en los aprendizajes infantiles.

Planteamiento del problema

En este capitulo se presenta una seleccion del analisis efec-
tuado para la tesis de maestria de la autora! que a su vez se
inscribe en un proyecto de investigacion UBACyT? que in-
daga los aprendizajes numéricos de nifixs de primer ciclo de
escuelas primarias rurales con plurigrado. Este trabajo exa-
mina especificamente los aprendizajes infantiles respecto de
las interacciones con sus pares en las clases de matematica.

Las particulares condiciones de escolarizacién que esta-
blecen los plurigrados rurales —o secciones multiples—, en

1 Aprendizajes numéricos e interacciones entre pares (en curso). Maestria en Psicologia Educacional,
UBA. Para su desarrollo se ha contado con Beca de Maestria UBACYT.

2 Proyecto UBACYT 20020130100491BA (2014-2017) durante el cual se realizé el trabajo de cam-
poy Proyecto UBACYT 20020170100004BA (2018-2022, en curso) durante el cual se continu el
andlisis de los datos obtenidos. Ambos radicados en el IICE y dirigidos por la Dra. Flavia Terigi.
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los cuales unx solx docente es responsable de la ensefianza
simultanea a nifixs de distintos grados, plantean la necesi-
dad de considerarlos como contextos productivos de formas
especificas de ensefianza y de aprendizaje. La falta de forma-
cion docente y de propuestas de ensefianza para el trabajo en
estas secciones pone de manifiesto un problema pedagogi-
co-didactico. El modelo pedagodgico de la escuela primaria
graduada se extendio al contexto rural y llegé a constituir el
modo de entender qué debe ser un aula sin considerar el mo-
delo organizacional especifico de este contexto® (Ezpeleta,
1997; Terigi, 2008; Juarez, 2011, 2017). Distintas investigacio-
nes acuerdan en concluir que no hay un modelo pedagdgico
producido para este tipo de contexto didactico.

Adscribimos a los enfoques que conciben los procesos de
aprendizaje como practicas situadas (Baquero, 2002), por lo
cual las condiciones de escolarizacion y los procesos de ense-
fnanza forman parte de la definicion de la situacion y deben
ser considerados al momento de analizar esta problematica.

A su vez, numerosos estudios sefialan que los plurigra-
dos presentan condiciones potentes para ser aprovechadas
en beneficio de los aprendizajes: el manejo no graduado del
conocimiento, los agrupamientos flexibles y las interaccio-
nes entre pares asimétricos (Santos, 2006; Arteaga 2022). Por
ello nos propusimos disefiar colaborativamente con maes-
tras rurales, una secuencia didactica que considerara las ca-
racteristicas mencionadas en beneficio de los aprendizajes
infantiles.

3 Terigi (2008) realiza una distincion entre modelo organizacional y modelo pedagdgico. El pri-
mero refiere a la clase de restricciones que estan determinadas por la organizacion escolar y que
quien ensefia encuentra predefinidas; por ejemplo, que las aulas sean graduadas, que [xs alumnxs
se agrupen por edad, etc. El modelo pedagdgico es entendido como una produccion especifica
en respuesta a la pregunta sobre como promover los aprendizajes de un ndmero de alumnxs
agrupadxs bajo ciertas condiciones organizacionales.
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El trabajo que aqui se presenta analiza procesos de cons-
truccion de conocimiento que tuvieron lugar a lo largo de
una secuencia didactica sobre el sistema de numeracion (en
adelante, SN) que fue disenada desde y para el plurigrado.

Metodologia

La investigacion desarrollada consistié en estudio de caso
cualitativo e instrumental con un disefo flexible (Vasilachis,
2006; Stake, 2012).

El estudio se propuso contribuir a la produccién de cono-
cimientos acerca del aprendizaje y la ensenanza en las sec-
ciones multiples, buscando realizar aportes a la elaboracion
de una matriz tedrica minima (Santos, 2011) sobre las situa-
ciones educativas en este contexto especifico. Por ello, el es-
tudio realizado se inscribe dentro la investigacion formativa
(Reigeluth y Frick, 2000).

Asuvez, en tanto la produccion didactica tedrica es insufi-
ciente para dar respuesta al problema de la ensefianza en las
secciones multiples, y en tanto los saberes y practicas docen-
tes son fundamentales en los aprendizajes posibles para sus
estudiantes, se ha desarrollado una metodologia de trabajo
colaborativa entre docentes e investigadorxs, para el disefo,
implementacion y analisis de la secuencia didactica (Soko-
lowicz, Spindiak y Buitron, 2018; Sokolowicz, 2021).

El estudio tuvo lugar durante 2016, en un partido de la
Provincia de Buenos Aires. Se trabajé en una escuela prima-
ria rural multigrado, en una seccién escolar que nucleaba al
primer ciclo (1°, 2° y 38° grados).

Como se anticip6, la secuencia didactica diseniada busco
considerar las condiciones organizacionales del plurigrado
para promover aprendizajes infantiles. Esto requirié modi-
ficar algunas de las condiciones didacticas de las practicas
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habituales, entre las que pueden mencionarse la ausencia de
actividades que apunten a la produccion de argumentacio-
nes matematicas, la fuerte segmentacion del rango numeérico
trabajado en cada grado (lo cual implicé revisar la seleccion
de contenidos curriculares) y la escasez de actividades gru-
pales. Por el contrario, las actividades que hemos elaborado
tuvieron como proposito la promocion de las interaccio-
nes entre pares de distintos grados escolares a proposito del
objeto de conocimiento SN, para lo cual se buscé elaborar
propuestas que permitieran que todxs Ixs nifixs participaran
de una misma actividad. A su vez, otra de las caracteristicas
de las actividades consistio en centrar el trabajo matematico
en la reflexion acerca de los principios multiplicativos que
organizan nuestro sistema, dado que son los conocimientos
mas complejos que Ixs nifixs deben construir a lo largo del
primer ciclo de la escuela primaria (Lerner, 2005).

El desarrollo de la secuencia didactica tuvo una duracién
de dos meses y consistié en doce clases, de aproximadamen-
te dos horas de duraciéon cada una. Se organizé principal-
mente en torno a dos propuestas ludicas que focalizaron el
trabajo en la identificacion y formulacion de las regularida-
des del sistema y en el avance en la comprension de los prin-
cipios multiplicativos que explican el funcionamiento de
dichas regularidades. La primera parte se organizé a partir
del juego “Averiguar el Numero” —en el cual una pareja de-
bia pensar un namero y otra pareja debia hacerle preguntas
para averiguar cual era—, y la segunda se apoy6 en “El Jue-
go del Cajero” —que involucraba el intercambio monetario
ficcional y el trabajo con diversos modos de representacion
escrita (nameros, dibujos, cuadros, etc.)—.

Los analisis se han efectuado a partir de la confeccion de
registros de las clases. Dichos registros unifican las transcrip-
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ciones de tres grabaciones de audio* junto con las notas de
observacion (entre dos y cuatro observadoras). A su vez, se
incorporan fotografias de los escritos en el pizarréon y de las
producciones elaboradas en los cuadernos individuales y en
los subgrupos de trabajo. Se han seleccionado cuatro clases,
dos correspondientes a la primera parte de la secuencia (cla-
ses 3y 4)y dos alasegunda (clases 6y 9).

Para realizar el analisis se ha segmentado cada uno de
esos registros. Siguiendo a Sanchez, Garcia, Rosales, de
Sixte y Castellano (2008), en las clases escolares las inte-
racciones (acciones, gestos, didlogos) suceden de manera
ininterrumpida, en un flujo constante. Para poder volver
inteligibles esos intercambios y poder dar cuenta de lo que
alli sucede, se torna necesario confeccionar segmentos que
sean mas manejables en términos analiticos. Estos segmen-
tos son “cortes” elaborados teéricamente, que responden a
distintos criterios; en nuestro caso se consideraron las pre-
guntas que guiaron el estudio, lo cual permitié identificar,
a lo largo de cada clase, distintos episodios de intercam-
bios. Los segmentos resultantes fueron producto de una
combinacién de los siguientes criterios: agrupamiento de
alumnxs, tipo de propuesta, foco en distintos grupos. El es-
quema de analisis es de elaboracién propia y ha sido cons-
truido en un proceso de ida y vuelta entre los datos y las
elaboraciones teoricas. Se han tomado como base aportes
de perspectivas tedricas sobre la comunicacion en el aula
(Sanchez y Rosales, 2005; Coll, Onrubia y Mauri, 2008), y

4 Ladocente contaba con un microfono corbatero que permitio registrar exclusivamente todas
sus intervenciones y movimientos a través de los distintos grupos de alumnxs. Asimismo, otros
dos grabadores permanecian en las mesas de trabajo. En los momentos generales captaban las
conversaciones en voz baja de xs distintxs estudiantes en diferentes sectores de la mesa. En las
situaciones de juego en pequefos grupos, cada uno registraba los intercambios especificos de
€se grupo.

144 Dana Sokolowicz



de estudios sobre las interacciones en clase de matematica
(Cobb, Yackel y Wood, 1992).

Asimismo, tal como se senalo, concebimos las situacio-
nes de aprendizaje como situaciones de interaccién social,
comunicativa, a proposito de un objeto de conocimiento
especifico (el SN), y se busco analizar las interacciones que
se suscitan entre alumnxs de distintos grados escolares en
cuanto a los conocimientos numéricos puestos en circu-
lacién durante las clases. Por ello también consideramos
los aportes te6rico-metodolégicos de Cobb, Yackel y Wood
(1992) quienes sostienen que las interacciones sociales
no pueden ser interpretadas como secuencias lineales de
causa-efecto, en las cuales una intervencién provoca la si-
guiente y esta, a su vez, la que le sigue y asi sucesivamente.
Por el contrario, proponen la idea de circularidad, segun
la cual Ixs sujetxs estan continuamente intentado ajustar y
orientar sus acciones con las de Ixs otrxs, en un proceso
de influencia e interdependencia mutua. Siguiendo esta li-
nea, consideramos que la definicion de la situacion no se
da exclusivamente en un momento especifico de la clase
0 en una secuencia de intercambios puntual (por ejemplo,
al momento de dictar la consigna Uinicamente), sino que
constantemente, a través de las interacciones sociales (en-
tre pares y con la docente), se va construyendo, ajustando y
redefiniendo.

Por ultimo, cabe mencionar otro aspecto metodologico:
para realizar el analisis detallado del acontecer de cada cla-
se, se han revisado los registros identificando en cada seg-
mento (y en cada episodio, cuando correspondiera) cuales
eran los referentes principales de las conversaciones. Esto
permiti6 identificar cuales fueron los nucleos centrales de
cada clase, segmento y episodio. éQué se esta discutiendo
en cada momento? ¢Cuales son los problemas que estan
abordando Ixs participantes? éCuales son los contenidos
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matematicos en juego? {Cuales son los objetos de aprendi-
zaje en cada instancia? De este modo, fue posible reconocer
los distintos contenidos, problemas, tematicas que “hila-
ban” el recorrido de aprendizaje del grupo, tanto en una
misma clase, como a lo largo de las distintas clases. A suvez
se puso en relacion el contenido de las conversaciones con
las acciones no verbales llevadas adelante por la docente y
por Ixs nifixs. Una sintesis de este analisis fue elaborada en
forma de cuadros que muestran organizadamente los te-
mas de los intercambios, el tipo de interaccion (entre pares
o mediada por la docente) y observaciones destacadas (que
indican los asuntos mas relevantes y particulares de cada
segmento).

Intervenciones docentes y estrategias infantiles acerca
del pensar con otrxs

En este capitulo se toma como objeto de analisis el trabajar
con otrxs, desde la perspectiva de las interacciones entre pa-
res y en relacion con las intervenciones docentes. A tal efecto
se han analizado los registros de las clases a partir de las si-
guientes preguntas:

1. éiCuales son las intervenciones docentes a proposito del
trabajar con otrxs?

2. iCuales son las estrategias desplegadas por 1xs nifnxs
para resolver el “ponerse de acuerdo™

3. iCual es el tipo de tarea matematica a proposito de la
cual se solicita el trabajo conjunto?
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Teniendo en cuenta estos tres ejes, se presenta a continua-
cion una sintesis de los resultados encontrados:

Dimensiones Categorias

1. Intervenciones docentes* | En la consigna (grupo total).

En los subgrupos (resolviendo conflictos entre pares,
ajustando la consigna de trabajo).

En el cierre-puesta en comn (grupo total).

2. Estrategias infantiles No se ponen de acuerdo y se pelean o discuten.
para "ponerse de acuerdo” | No se ponen de acuerdo y se resuelve en forma
individual.

Elintercambio consiste en que unx propone y [x otrx
asiente (sin discutir ni argumentar).
Distribucion de los roles y organizacion de la tarea.

3. Tareas matematicas a Poner en juego relaciones entre la numeracion ha-
proposito de las cualesse | bladay la numeracion escrita, explorar las relaciones
solicita el trabajo conjunto | numéricas, elegir un niimero, elaborar una pregunta,
organizarse para saber cudnto dinero hay, componer
una cantidad usando billetes, elaborar represen-
taciones para comunicar los procesos y resultados
obtenidos.

* Alos efectos de este escrito, se han seleccionado Gnicamente las intervenciones docentes que con-
tienen menciones explicitas al asunto de “trabajar con otrxs”. La categorizacion se construyo a
partir de esos referentes empiricos. Exceden el presente andlisis las intervenciones docentes re-
feridas a otros temas y centradas exclusivamente en el contenido matematico.

En el primer punto se consideran aquellas intervenciones de
lzs docentes referidas al trabajo grupal explicitamente. Es de-
cir, dentro de este grupo se incluyen aquellos intercambios
que toman el “ponerse de acuerdo” o el “trabajar con otrxs”
como referentes de la conversacion. Este tipo de interven-
ciones reiine comentarios, explicaciones y preguntas de la
docente que abordan el tema de diferentes maneras. Entre
ellas, encontramos que la docente explica en qué consiste el
trabajo colaborativo, interviene para meramente recordarle
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a Ixs nifixs que deben completar la actividad en forma con-
junta, pregunta al grupo sobre el modo en que resolvieron
colectivamente, o bien asigna roles y tareas a cada participan-
te dentro de un grupo, facilitando y sosteniendo los inter-
cambios. Se han encontrado intervenciones dirigidas hacia
el grupo total, durante los momentos plenarios de la clase,
tanto al inicio (al explicar la consigna del trabajo) como en el
final de la clase o actividad, durante la puesta en comun de
la misma. A su vez, también se identificaron intervenciones
referidas al trabajo con otrxs dirigidas especificamente a un
subgrupo de trabajo. Estas tienen lugar durante el momento
de juego o trabajo en pequenos grupos, cuando la docente se
acerca a un grupo de ninxs para resolver los conflictos que se
han suscitado entre pares y/o para repetir y precisar la con-
signa de trabajo compartido.

A continuacién se presenta un breve recorte para ejempli-
ficar cada una de las categorias.

1. A. En la consigna con el grupo total:

Maestra: (...) Bueno, eh, les voy a dar a cada grupo un
sobre, adentro tiene dinero, y lo que van a hacer es...
todos tienen que contar el dinero que esta en el sobre,
ési? No vale que, por ejemplo, yo le dejo el sobre aca a
este grupo, ivale que lo cuente Pilar?

Carla y Lucas: No.

Maestra: No, lo tienen que contar todos. El grupo se
tiene que acomodar para ver como contar y después
le... Ese sobre es para ustedes, para ese grupo. Ustedes
tienen que contar, pero cuenten todos, ¢si? A ver de
qué forma se les ocurre a ustedes para que todos pue-
dan participar para saber cuanto hay en ese sobre, ési?
Si lo cuenta solo Pilar y Carla y Mora miran, entonces
no estan contando todos, ési? Hay que, primero, con-
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versar esto de.. {Se acuerdan que ustedes ya venian
trabajando en grupos de hace un montén? Entonces a
ver qué idea se les ocurre para que todos puedan con-
tar cuanta plata hay en el sobre.

()

Maestra: Bueno, entonces, lo que van a hacer es po-
nerse de acuerdo, por grupo, cOmo van a contar ese
dinero, ési?

(Clase 9, segmento 2, lineas 206 a 222 y linea 232)

1. B. En los subgrupos para resolver un conflicto:

Mora: Ahora yo adivino.

Moray Pilar: iYo, yo!

Maestra: Jugamos de vuelta. A ver, elijan un namero.
Mora y Pilar: iYo, yo!

Maestra: Se tienen que poner de acuerdo en un nume-
ro, no “yo, yo, yo”. A ver.

Mora [superpuesta]: yo lo elegi ya
Pilar [superpuesta]: yo no juego.

Maestra: Asi es imposible ponerse de acuerdo. Ayu-
dense a elegirlo, dale [a Mora]. En el oido, eh.

Pilar: Bueno. Veni [a Mora]
[Susurran el nimero.]
Mora: Si.

(Clase 3, Segmento 13, lineas 1180 a 1194)
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1. C. En el cierre de la actividad con el grupo total:
Maestra: Bueno, iles gusto6 el juego?
Varixs: Si.

Maestra: Lo que yo les quiero preguntar es: ése pudie-
ron poner de acuerdo? {O mas o menos?

Varios: No.
Carla: Mas o menos.

Maestra: éPor qué no? Siéntense, Mora, Carmela. Veni,
Pilar. A ver, ustedes [Ixs nifixs se organizan en sus
asientos] Bueno, les fue facil ponerse de acuerdo? ¢O
dificil?

Varios: Dificil.

Maestra: Dificil. éPor qué? éQué estas haciendo vos,
Azul? No lo borres, dejalo. Miren ahora todos para
aca. Ponerse de acuerdo es, entre los dos, acordar algo.
{Lograron hacer eso? Por ejemplo, yo queria pregun-
tar esto y el otro...

[Superpuesto, dos nifias conversan sobre los lugares
para sentarse].

Maestra: Ah, épor qué cambiaron [de lugares]?
Azul: Se quiso cambiar ahi.

Observadora: Porque cambiaron de parejas.
Carla: Si, porque cambiamos de grupo.

Maestra: Ah, esta bien, eso es una manera de ponerse
de acuerdo. Decidieron cambiarse de grupo y jugar.

[Debido al horario y a la situacién grupal, termina la
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jornaday se decide continuar con el trabajo la siguien-
te clase.]

(Clase 3, segmento 15, lineas 1790 a 1814)

Respecto del segundo punto se han relevado cuales son
las estrategias desarrolladas por lxs nifixs para dar respuesta a la
consigna de trabajo referida a ponerse de acuerdo y a la re-
solucion conjunta de una actividad. Se consideran aqui todos
los intentos por resolver esta tarea, incluyendo aquellos “no
exitosos”. A este respecto, se observo que en ocasiones Ixs ni-
fixs no logran ponerse de acuerdo y se pelean o discuten; en
otras ocasiones no se ponen de acuerdo y resuelven la activi-
dad en forma individual (incluso si eso implica no responder
adecuadamente a la consigna de “trabajar con otrxs”, “que
participen todxs” o bien modificar la consigna inicial dada
por la docente, de forma tal que pueda ser resuelta indivi-
dualmente). Otra de las estrategias de interaccion entre pares
que se encontré es que Ixs ninxs logran trabajar conjunta-
mente y ponerse de acuerdo para resolver la tarea solicitada
a través de intercambios que consisten en que unx propone
una respuesta y Ix otrx la acepta. La diferencia con las cate-
gorias anteriores radica en que aqui si se produce un dialogo
entre pares y verbalmente logran llegar a un acuerdo, sin dis-
cusion acerca del mismo. En este sentido se asemeja al tipo
de intercambio que Mercer (1997) describe bajo el nombre de
“conversacion acumulativa”. Por ultimo, en las clases obser-
vadas, se encontré que en otras ocasiones Ixs ninxs proceden
a resolver de forma colaborativa las tareas pedidas a través
de la distribucion de los roles y de las tareas al interior del
grupo. En este sentido, logran organizarse autbnomamente
para cumplir la consigna (tanto el aspecto matematico como
el referido al trabajo grupal). Para hacerlo, se reparten las ta-
reas requeridas. En ocasiones, hay una primera distribucion
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de la resolucion en forma individual y luego se verifica lo re-
suelto por cada integrante de forma colectiva, por todxs Ixs
integrantes del grupo. En este sentido, tanto en la categoria C
como en la D se asume la tarea (o aspectos de ella) en forma
compartida. Sin embargo, se considera que los intercambios
producidos en los episodios referidos con D adquieren otro
nivel de profundidad en relacién con el pensar juntxs y con
el tratamiento del contenido en cuestion. Mientras que en C
es unx de Ixs dos estudiantes quien propone y realiza el pro-
cedimiento a seguir, en D, por el contrario, son Ixs dos (o tres)
participantes quienes aportan estrategias, comentarios, ob-
jecionesy revisiones de los procedimientos puestos en juego
para resolver. Las ultimas lineas del fragmento transcripto
para ejemplificar intervenciones docentes del tipo 1B, al ser
analizadas desde la perspectiva de las interacciones entre pa-
res, pueden ser interpretadas como 2C (una nina propone un
numero y la otra asiente). En el apartado siguiente se analiza
un episodio de clase que permite ilustrar la categoria 2D con
mas detalle.

El tercer eje que hemos indagado se refiere a la caracteri-
zacion del #po de actividad matemdtica a proposito de la cual
se solicita la colaboracién. Es decir, al respecto de qué asunto
deben ponerse de acuerdo al interior del grupo. Encontra-
mos que el tipo de tarea solicitada tiene relacion con las es-
trategias desplegadas para ponerse de acuerdo. Por ejemplo,
la consigna de “elegir un nimero”, que involucra las relacio-
nes entre numeracion hablada y numeracion escrita, habilita
ciertos intercambios quizas menos elaborados a propésito
de la numeracion que los necesarios para cumplir la consig-
na de “explicar como se alcanzoé un resultado”. Esta ultima
puede involucrar distintas estrategias matematicas como el
conteo o el calculo, y requiere, a su vez, el reconocimiento
explicito de los procedimientos empleados, su formulacion
yla posterior expresion por escrito de los mismos. Se incluye
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a continuacion un listado de las tareas matematicas solici-
tadas a Ixs alumnxs durante las clases para ser resueltas en
forma grupal o en duplas: elaborar preguntas para averiguar
un nimero desconocido (orientadas a poner en juego las re-
laciones del SN); elegir un namero para que el otro equipo
lo adivine; componer una cantidad (con billetes); cuantificar
(averiguar cuanto hay en una coleccion de elementos); leer
una notaciéon numeérica; producir una notacion numeérica;
explicar como pensaron a través de distintas representa-
ciones (escritura, dibujos, calculos)’. También se despliegan
estrategias colaborativas para efectuar un seguimiento, revi-
sion y control de los procedimientos que van llevando ade-
lante Ixs nifixs. Esto no siempre es solicitado de antemano
por la docente (es decir, la consigna no incluye la indicacion
“responder y revisar”) pero forma parte de las tareas mate-
maticas necesarias para resolver adecuadamente la actividad.
Respecto a estas, Ixs alumnxs también construyen estrategias
de interaccion, que les permiten pensar juntxs para revisar o
controlar las respuestas/resultados del grupo. Por ejemplo,
al revisar los nameros tachados en el cuadro poniéndolos en
relacion con las preguntas ya realizadas (para la primera par-
te de la secuencia, en el juego averiguar el nimero); o bien,
revisar y controlar las relaciones entre lo ya contado y lo ya
representado, en la segunda parte de la secuencia. Cabe se-
falar que estas categorias (a diferencia de las encontradas en
las dimensiones 1 y 2) no son mutuamente excluyentes. Por
el contrario, en numerosas ocasiones se presentan juntas.

5 Seincluye la escritura dentro de los tipos de actividades matematicas. Escribir en esta discipli-
na adquiere una especificidad particular, que también es objeto de aprendizaje y de ensenanza.
Escribir y argumentar en matematica puede hacerse, por ejemplo, a través de palabras o escritu-
ras de calculos numéricos. En este contenido convergen conocimientos propios del sistema de
escritura y referidos a la practica de escritura y también al sistema de numeracion y a las formas
especificas de explicar en el area (por ejemplo, para comunicar a otrxs “como te diste cuenta” de
tal o cual resultado o estrategia).
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Pensar con otrxs a proposito de un problema matematico:
analisis de un episodio de clase

Ademas de las intervenciones verbales explicitas acerca
del problema de pensar con otrxs, resulta de suma relevancia
analizar aquellos episodios en los cuales encontramos que
Ixs alumnxs ponen en juego diversas estrategias para resol-
ver la tarea pedida, sin que el trabajo colaborativo se consti-
tuya en tema de conversacion.

A continuacio6n se presenta un episodio de la segunda mi-
tad de la secuencia didactica, perteneciente a la clase 9. Esta
fue la cuarta clase que lxs ninxs trabajaron con situaciones
vinculadas al contexto del dinero, con distintas variantes.
Las secuencias de intercambio que se analizan a continua-
cion sucedieron durante un momento de trabajo autonomo
en subgrupos. Cada grupo recibia un sobre con dinero y de-
bia averiguar cuanto habia, anotar la cantidad total y cémo
lo pensaron. El episodio siguiente remite al trabajo con un
sobre® que contenia $ 367 (3 billetes de $ 100, 6 billetes de
$ 10 y 7 monedas de $ 1). En esta ocasion, los subgrupos re-
unian ninxs que se encontraban en distintos momentos de
su apropiacion del SN (manejaban niveles de conceptualiza-
cion muy diversos); la modalidad de trabajo propuesta por la
docente implicaba que todxs participaran de la resolucion.
El grupo 2 estaba compuesto por tres nifias: Anabela (Ana, de
1° grado), Azul y Blanca (ambas de 2° grado).

Episodio grupo 2

[Reciben el sobre con el dinero adentro.]

Azul (2°): Dale, yo lo... [Sacan el dinero.]

6  El6adentro del circulo que se ve en las producciones indica el nimero de sobre.
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Blanca (2°): iYo los cienes! Yo los cienes, yo los cienes.
[Agarra los billetes de $ 100.]

Anabela (1°): Yo las monedas. [Agarra las monedas.]
Azul: Y yo los diez. [Agarra los billetes de $ 10.]
Blanca: Y vos las monedas.

Ana: Como siempre.

Azul: Bueno, {ahi cuanto hay?

Blanca: 100, 200, 300. Te falta uno mas. [Se refiere a
los +100 que Azul estaba anotando.]

Azul: A ver aca. [Toma los de $ 10 y cuenta de 1 en 1]
Un, dos...

Blanca: iNo! 100, 200, 300. Digo 10... [Azul pone cara
de que no es asi. Luego cuentan juntas.]

Azul y Blanca: 10, 20, 30, 40, 50, 60.
Azul: Pero yo quiero saber cuanto hay.
Blanca: Sesenta.

[Azul vuelve a contar para adentro los billetes de $ 10,
llega a seis y lo anota en el papel +10.]

Ana: 1,2, 8, 4, 5, 6. Hay 7 de monedas.

Azul: 2, 4, 5... [Azul va separando las monedas de 2 en
2]

Blanca: Cuatro, seis. [Corrige a Azul.]
Azul: Seis, siete.

Ana: Siete.

Azul: (Y ahi cuanto hay?

Ana: Siete.

Aprender a pensar con otrxs en el plurigrado rural: interacciones entre pares en clases de matematica 155



Blanca: Siete.

Azul: Pera que yo lo cuento bien. 1, 2, 8, 4, 5, 6.
Blanca: Siete, siete, siete.

Azul: Seis, mira. 1, 2, 8, 4, 5, 6... 7. Siete. éAhi?

Ana: No, vos contaste mal. 1, 2, 8, 4, 5, 6, 7. [Se refiere
a que vio que Azul contaba de a dos monedas juntas,
mientras que Ana cuenta de a una.]

Azul: Seis, Siete. Espera. Uno... uno... [anota los +1 en
el papel ]

Ana: A guardar [Guardan todo en el sobre.]. Tengo
mucha plata.

Azul: Espera. Trecientos... sesenta... y siete. Trecien-
tos... sesenta... [va anotando.].

()

Azul: Trecientos... sesenta... y siete [anota]. [Azul ano-
ta los nombres de las tres mientras Blanca y Anabela
contintan jugando con el sobre y sacando el dinero.]

[Clase 9 — Segmento 17 — L. 1672 a 1713]
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En este episodio, las estrategias para ponerse de acuerdo al
interior del grupo y trabajar con otrxs no son un tema de
conversacion sino que se ponen en juego al resolver la ta-
rea matematica en forma colaborativa. Como se observa,
es un intercambio totalmente autorregulado entre pares,
es decir, no hay intervenciones docentes durante el trabajo en
este subgrupo. Respecto de la organizacion a propoésito de
la tarea, se distribuyeron los billetes y monedas entre las
tres integrantes para efectuar el conteo. La nina de 1° pidio
contar las monedas. Sus compafieras contaron respecti-
vamente los billetes de $ 100 y los de $ 10. Sin embargo,
después de un conteo inicial individual, las tres revisaron
colectivamente los procedimientos y resultados alcanza-
dos por cada una de ellas. Las tres nifas iban siguiendo
atentamente lo que hacian las tres, mas alla de quién ma-
nipulaba el material. Respecto de la expresion por escrito,
esta tarea si es asumida en forma individual por Azul, en
forma implicita, ya que no hubo intercambios que organi-
zaran quién escribiria ni qué/cémo lo haria.

Respecto de las estrategias empleadas para contar y para
controlar lo contado, encontramos que las nifias pusieron en
juego diversos procedimientos que interesan ser analizados
considerando el interjuego entre lo colectivo y lo individual.

Para los billetes de $ 10 identificamos dos modos diferen-
tes. Azul cuenta la cantidad de billetes y luego lo multiplica
por 10 (aunque no lo expresa de ese modo, queda implicito
en la operacion que realiza al decir 1, 2, 3... 6, y llegar a 60).
Blanca, por su parte, esta pensando en el conteode 10 en 10y
la corrige. Azul acepta la propuesta y cuentan juntas hasta 60.

Para las monedas de $ 1, Anabela cuenta de a 1y Azul, al
revisar lo ya contado, cuenta de 2 en 2. Anabela esta atenta a
lo que realiza su companera, no comprende la estrategia de
Azuly se anima a corregirla (a su companera mas grande).
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A partir del analisis de estos intercambios, es posible soste-
ner que apropiarse de las estrategias de unx compaiierx no es
una tarea facil ni evidente. Por el contrario, lleva un tiempo y
requiere de intercambios especificos, que puedan problema-
tizar los distintos procedimientos y explicitar las relaciones
entre ellos. En este episodio, este tipo de interacciones aun
no tienen lugar. Al focalizar en los procesos de aprendizaje
individuales, se destaca que Azul no termina de estar segura
de que hay 7 monedas hasta que no las cuenta ella en forma
individual una por una, nuevamente. Tampoco la convence
que haya $ 60 en los billetes de $ 10, a pesar de haber acep-
tado la estrategia propuesta por Blanca (contar de 10 en 10),
luego ella, bajito, para si misma, cuenta hasta 6 y anota los
6 de 10. Anabela tampoco termina de entender la estrate-
gia de avanzar en la serie de 2 en 2, y sus companeras no se
detienen a explicarsela, o bien porque no notaron qué es lo
que Ana no entendia o bien porque ya estaban concentradas
registrando en el papel lo realizado. Desde esta perspectiva,
se observan desafios de aprendizaje que todavia quedan por
construir.

Por ultimo, respecto de los contenidos matematicos in-
volucrados en la propuesta, identificamos que converge
una diversidad de tareas matematicas, de distinto nivel de
complejidad. Es decir, al reflexionar acerca del tipo de tarea
matematica a proposito de la cual se solicita la colaboracion,
interesa distinguir tres tipos de problemas diferentes re-
queridos por la resolucion de esta actividad: cuantificacion
(cémo contar una cantidad dada y designar un nimero que
represente el total de la coleccion), produccion de notaciones
numéricas (como anotar el nimero total), y expresién por
escrito de las estrategias empleadas para cuantificar (coémo
explicar por escrito los procedimientos).

En el episodio seleccionado las nifias logran pensar juntas
sobre una misma tarea, cada una aproximandose desde lo
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que conoce y lo que interpreta. Estos conocimientos se po-
nen en juego para la resolucion colectiva, permitiendo que
todas participen y que cada una pueda avanzar en la concep-
tualizacion de aspectos diferentes del objeto (SN) y de los
quehaceres matematicos. En este sentido, encontramos que
este tipo de actividades asi propuestas resultan potentes para
habilitar este tipo de intercambios.

Reflexiones finales

El trabajar con otrxs fue un asunto que tuvo una presencia
constante a lo largo de toda la secuencia didactica. Lo que fue
cambiando fue el modo en que este contenido fue aparecien-
do alo largo de las clases. Inicialmente eran mas frecuentes
los intercambios que explicitamente buscaban aproximar-
se o explicar en qué consistia trabajar colaborativamente y
como se hacia para “pensar con otrxs”. Al principio, en la ma-
yoria de los casos era necesaria la intervencién docente que
regulara los intercambios entre pares para resolver conflictos
o para recordar en los subgrupos que debian resolver la acti-
vidad en forma colaborativay no individual. Luego, la asidui-
dad de este tipo de explicaciones fue disminuyendo. Fueron
cada vez mas frecuentes los espacios de trabajo grupal en los
que efectivamente se puso en juego el pensar con otrxs, y no
tanto el reflexionar explicitamente sobre ello. A medida que
avanz6 la secuencia, la organizacion de los grupos parajugar,
contar o asignarse los roles a desempenar cada vez fue requi-
riendo menos discusion por parte de Ixs nifixs. Como se dijo,
al comienzo era necesaria una mayor intervencion docente,
pero luego se desarrollé en forma auténoma por parte de Ixs
estudiantes. Por supuesto, esto no sucedié de un momento al
otro. En el analisis de las interacciones durante las clases, se
vislumbran indicios de estos aprendizajes, desde el cambio
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en los tonos de voz para consultarle al otrx antes de compar-
tirlo con el resto del grupo, hasta poder intercambiar acerca
de qué estrategia convenia utilizar en determinada situaciéon.
La modificacién en el modo de hablar o en los tonos de voz
(en este caso, los susurros) puede ser leida como un indica-
dor de avance en los aprendizajes de la colaboracion. Pensar
con otrxs implica registrar e ir construyendo una modalidad
de trabajo que involucra reconocer al equipo o dupla como
unx par, como un espacio de intercambio y acuerdo privado,
antes de socializar o de hacer publico para el resto del grupo
una idea, decision, acuerdo o resultado.

En funcion de los analisis realizados, se advierte que este
tipo de trabajo estuvo presente durante toda la secuencia.
Justamente por ello es que es posible sostener que constituyo
un objeto de ensenanza y de aprendizaje; y que, a su vez, se
lo fue abordando (y constituyendo) desde la especificidad y
particularidades de cada una de las actividades desarrolladas.
Es un contenido que requirio6 ser trabajado sostenidamente a
lo largo del tiempo.

La secuencia desarrollada ha resultado fructifera para
identificar qué tipo de interacciones son posibles de gene-
rar, bajo ciertas condiciones didacticas, y examinar dichas
condiciones.

En este sentido, se observa que el pensar con otrxs no
constituye una practica habitual dentro de las escuelas. Es
decir, no basta con proponer una actividad en la que Ixs ni-
nxs “trabajen en grupo” para que efectivamente alli tengan
lugar interacciones que promuevan aprendizajes.

Para ello, se mencionan algunas de las condiciones didac-
ticas generadas por la propuesta bajo analisis. En primer lu-
gar, aprender a pensar con otrxs requiere de la participacion
en situaciones de enseflanza sistematicas y sostenidas que lo
tomen como asunto de ensenanza explicito. Asimismo, estas
situaciones deben requerir la puesta en juego de dichos mo-
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dos de interaccion parala resolucion de la tarea. En parte, se-
gun el tipo de tarea solicitada seran los intercambios posibles
de generar. Esto implica que interactuar y trabajar con otrxs
debe formar parte de la planificacion y elaboracion del pro-
yecto de ensenanza. En este sentido, cabe retomar algunos
hallazgos en relacion con las intervenciones docentes. Se ha
observado que no todas han resultado productivas del mis-
mo modo (ni en los distintos momentos de la secuencia ni en
los distintos momentos de una misma clase). Es de destacar
el interjuego entre tomar este asunto como un objeto en si
mismo, y también “ir mostrando” como se hace, a propésito
de un contenido matematico en una actividad dada. Llevar
adelante interacciones entre pares a proposito de un obje-
to de conocimiento forma parte del hacer matemdtica, que
requirio ser explicitado y reflexionar colectivamente sobre
ello.

Sostenemos que no se aprende a interactuar “en el vacio”,
sino en situaciones especificas, a proposito de tareas espe-
cificas y de cierto objeto de conocimiento. Quizas podria
plantearse el interrogante de si hay algunos aspectos de este
modo de interaccion que podrian ser comunes al aprendiza-
je de otros objetos, aunque ello requiere de una investigacion
especifica. En términos de nuestro propio objeto (SN) en-
contramos que es posible promover el aprendizaje de ciertos
modos de argumentacion ante Ixs otrxs y de explicacion que
son propios de la disciplina matematica.

En concordancia con el planteo epistemolégico de la in-
vestigacion, entendemos el pensar con otrxs en forma si-
tuada, no como una capacidad o habilidad generalizable sin
mas hacia distintos objetos. Tampoco como un atributo in-
dividual del sujetx sino como un proceso que requiere ser
construido, siempre con otrxs, atravesado y promovido por
la participacién sostenida de practicas sociales que lo pro-
muevan. Retomando el foco sobre las intervenciones docen-
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tes, se sostiene que se ensefia no solo el contenido en si sino
una forma de interactuar y actuar sobre dicho contenido, y
también de interaccioén con Ixs otrxs a proposito de la tarea.

Respecto del problema pedagogico didactico del plurigra-
do, otra condicion de la propuesta de ensenianza que resulto
clave fue la participacion conjunta de nifixs de distintos gra-
dos en una misma actividad. Sin embargo, la tarea en si tam-
poco asegura el aprendizaje ni desarrollo de la interaccion
entre pares. A partir del analisis de las situaciones, se iden-
tificaron tres dimensiones que estan interrelacionadas: las
intervenciones docentes, las estrategias de Ixs nifixs y el tipo
de tareas pedidas. Incluir todo ello dentro de la planificacion
didactica, poder anticipar modos de gestion de la clase y de
intervencion ante posibles respuestas infantiles resulta clave
para pensar propuestas para el plurigrado.

El trabajo con proyectos de ensefianza que contemplen
situaciones que requieran ser resueltas a través de la interac-
cion con otrxs, que permitan la participacién conjunta de ni-
nxs de distintos grados a proposito de un mismo contenido
pero aprendiendo aspectos diferentes, y que lainteraccion en
si misma sea objeto de reflexion explicita, se presenta como
condicion necesaria para poder explotar el potencial de las
secciones multiples para promover aprendizajes infantiles.
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Un recorrido por las trayectorias formativas de [xs
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Introduccion

¢Por qué investigar sobre el vinculo entre universidad y
formacion docente? éPor qué investigar sobre el vinculo en-
tre universidad y educacion sexual integral? {Por qué inves-
tigar sobre el vinculo entre formacion docente y educacion
sexual integral? En este capitulo se presentan los avances
de una investigacion de doctorado sobre los vinculos entre
universidad, formacién docente y educacion sexual integral.
Desde una metodologia de investigacion cualitativa (Sautu,
2003; Wainerman y Sautu, 2011) que se nutre de los aportes
de la etnografia (Rockwell, 1997, 2009; Guber 2004, 2016) y
de los relatos biograficos (Arfuch, 2002; Carli, 2012, 20238)
se analizan las experiencias formativas estudiantiles en re-
laciéon con la educacion sexual integral en el Profesorado
Universitario de la carrera de Sociologia de la Universidad
de Buenos Aires.

Se plantea una investigacion de corte cualitativo dado que
resalta la importancia en la construccion social de la reali-


mailto:camalizia%40gmail.com?subject=

dad e interpreta los significados que Ixs sujetxs le asignan a
la misma (Sautu, 2008). La etnografia de los procesos edu-
cativos permite recrear las practicas sociales, las creencias,
los conocimientos y las pautas de comportamientos en una
comunidad (Rockwell, 2009). En tanto que los relatos bio-
graficos ofrecen nuevas perspectivas para comprender las
particularidades que asume el transito por esta institucion.
A partir de los mismos es posible indagar en los itinerarios
estudiantiles y en sus reflexiones acerca de la formacion uni-
versitaria (Carli, 2012).

En esta investigacion partimos de la premisa de que las
universidades son formadoras de docentes y que dicha for-
macion se realiza a lo largo de toda la trayectoria acadé-
mica. Esto incluye el ciclo de la licenciatura y también del
profesorado. Es decir, todas las asignaturas contribuyen a
la formacién docente y no solamente las llamadas materias
“pedagogicas” que suelen encontrarse en el profesorado (nos
referimos principalmente a las Didacticas y a las Residencias)
(Morgade et al., 2018). En este sentido, en este trabajo se inda-
ga en las asignaturas del Profesorado Universitario prestan-
do atencioén alas materias de la Licenciatura. En consonancia
con esta premisa y con el objeto de estudio, nos pregunta-
mos: {qué lugar ocupan las teorias feministas en la forma-
cion de socidlogxs?, iqué saberes de género/feministas estan
presentes en los programas y en las clases?, éide qué modo los
saberes de género/feministas interactian con los saberes so-
ciologicos?, iqué sentidos sobre los cuerpos, las sexualidades
y la educacion sexual circulan en la formacion universitaria
y particularmente en el Profesorado Universitario?, icomo se
configuran las experiencias formativas estudiantiles en rela-
cion con la educacion sexual integral en esta carreray en esta
facultad y universidad en particular?

Siguiendo esta linea, en este capitulo se presentan los re-
sultados preliminares de una encuesta semiestructurada
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llevada adelante durante 2020 en la que participaron estu-
diantes y graduadxs del Profesorado Universitario. La mis-
ma recupera los toépicos de una encuesta elaborada por el
equipo de investigacion, “Mariposas Mirabal”, y continua de
esta forma la linea de indagacion sobre formacion docente
universitaria y educacion sexual integral.

La encuesta estuvo organizada en cinco ejes: 1) el aborda-
je explicito (directo) e implicito (indirecto) de la perspecti-
va de género y las problematicas de géneros y sexualidades
en sus trayectorias académicas; 2) el grado de satisfaccion
en relacion a su formacién en géneros y sexualidades; 3) las
vacancias que reconocen en su formacion académica; 4) la
participacion en actividades institucionales y en espacios por
fuera de la carreray de la Facultad; 5) los aportes (incumben-
cia) de la Sociologia, en tanto disciplina social, a la educacion
sexual integral.

En este capitulo se presentan las conclusiones sobre los
primeros tres ejes de la encuesta. El escrito esta organiza-
do en seis secciones: en la primera, se desarrollan algunos
aspectos vinculados con la encuesta y 1xs encuestadxs; en la
segunda, se efectua el abordaje explicito (directo) e implicito
(indirecto) de la perspectiva de género y las problematicas
de géneros y sexualidades; en la tercera, se indaga sobre el
grado de satisfaccion en relacién a su formacion; en la cuar-
ta, se estudian las vacancias que reconocen en su formacion
académica; y en la quinta, se presentan las conclusiones.

La encuestay lxs encuestadxs

La encuesta fue implementada durante 2020, distribuida
de forma virtual debido al contexto de aislamiento social,
preventivo y obligatorio (ASPO) producto de la pandemia
mundial generada por el virus denominado COVID-19. La
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misma fue respondida por 88 personas. De ellas, 87 seleccio-
naron una identidad sexo-genérica dentro de las opciones
propuestas. De estas 87, 24 se registraron como “varones cis”
y 63 como “mujeres cis”. Una de las personas seleccion¢ la
respuesta abierta.

Tabla 1. Sobre las identidades sexo-genéricas de Ixs encuestadxs

Identidad sexo-genérica Frecuencia Porcentaje
Mujer (cisgénero) 63 71,60%
Mujer (transgénero) 0 0,00%
Varon (cisgénero) 24 27,40%
Varon (transgénero) 0 0,00%
Sin consignar (respuesta abierta) 1 1,00%
Total 88 100,00%

Fuente: elaboracion propia.

Cabe destacar y tal como se muestra en la Tabla 1, que la
encuesta fue respondida en su mayoria por mujeres cis. Este
primer dato es interesante para pensar acerca de quiénes se
ven interpeladxs ante estas tematicas y, de igual forma, abre
un interrogante sobre la presencia de las poblaciones queery
trans en la carrera, en la Facultad y en la Universidad. Como
plante6 Lohana Berkins, hay una estrecha relacion entre la
edad en la cual se asume la identidad travesti-trans auto-
percibida y los afios de escolarizacion. Es decir que, a me-
nor edad en la cual se asume dicha identidad, menos son los
anos de escolarizacion (Berkins, 2015). Esta situacion se debe,
entre otros factores, a los procesos de discriminacion en las
instituciones educativas, a la expulsion del hogar en edades
muy tempranas y a las condiciones de vida que transitan.

En relacion a las edades que tenian al momento de la en-
cuesta se ubican entre los 27y 54 afnos de edad, y hay quienes
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comenzaron la carrera en 1989 y en 2015. Del total de en-
cuestadxs, 67 iniciaron la carrera a partir de 2005, ubican-
dose la mayor cantidad (33), entre 2005 y 2009. En relacion
a los egresos, la mayoria (61) se graduo entre 2015 y 2019. A
partir de estos datos, es posible observar que el 76% de Ixs
encuestadxs ingreso a la carrera a partir de 2005 y que el 71%
egreso entre 2015y 2020 (en adelante).

Tabla 2. Periodos de egreso de la carrera de Sociologia

Periodos de egreso de la carrera Frecuencia Porcentaje
Previo a 1999 1 1,15%
2000-2004 5 5,65 %
2005-2009 7 7,95 %
2010-2014 12 13,65%
2015-2019 61 69,30 %
2020 en adelante 2 2,30%
Total 88 100,00 %

Fuente: elaboracion propia.

Los datos de ingreso y egreso de la carrera resultan rele-
vantes en esta investigacion ya que permiten situar en un
contexto sociohistoérico, politico y cultural mas amplio la
cursada de Ixs 88 encuestadxs. Sobre todo, teniendo como
referencialos debates que se generaron en la sociedad argen-
tina desde inicios del siglo XXI en cuestiones de génerosy se-
xualidades. Como afirma Jesica Baez, a 15 afios de la sancion
de la Ley de Educacién Sexual Integral, se generaron tres gi-
ros (politico, pedagodgico y epistemologico) que permearon
a las instituciones educativas de nivel inicial, primario, se-
cundario y universitario (Baez, 2021). Estos giros implicaron
una revision en torno a Ixs actorxs, a los modos de abordaje
y a las formas de comprender la sexualidad y la educacién
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sexual integral. En este proceso, las aulas universitarias no
quedaron exentas y en esta investigacion indagamos acer-
ca de la incorporacién de la perspectiva de género y de las
problematicas de género y sexualidades en las asignaturas
universitarias.

El abordaje explicito e implicito de la perspectiva de
género y las problematicas de géneros y sexualidades

En un primer momento se les consulté por el abordaje ex-
plicito (directo) e implicito (indirecto) de la perspectiva de
género y de las problematicas de géneros y sexualidades a lo
largo de la trayectoria académica. Se hacia referencia a “ex-
plicito” (directo) cuando se trataba de abordajes de conteni-
dos especificos por parte del cuerpo docente, en tanto que
se remitia a la idea de “implicito” (indirecto) cuando dicho
abordaje devenia de un comentario, una conversacion infor-
mal o un ejemplo que podia surgir del estudiantado o de Ixs
docentes.

Como se planteé en otro trabajo (Malizia, 2022), ante la
pregunta por el abordaje explicito, el 67,05% respondi6 que
si se habian abordado estas tematicas de forma explicita. En
algunos casos, mencionaron una asignatura y en otros mas
de una. También indicaron que abordaron dichas tematicas
en una oportunidad o en mas de una. Cuando se les consul-
to por las asignaturas en las cuales se abordaron, menciona-
ron mayoritariamente espacios optativos de la carrera: “La
Sociologia y los estudios poscoloniales. Género, etnia y su-
jetos subalterno”; “Violencia, sexismo y derechos humanos”;
“Calidad de la atencion de la salud adolescente desde una
perspectiva de género y derechos”; “Poblacion y Sociedad.
Mujeres, cuidados, salud y familias”; “Ameérica Latina. Varia-
ciones, lugares y escrituras’, entre otros. En menor medida
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del bloque obligatorio: “Psicologia Social”, “Historia Social
Latinoamericana”y “Epistemologia de las Ciencias Sociales”.
En relacion a las tematicas especificas abordadas menciona-
ron: construccion social del cuerpo, identidades, géneros,
pensamiento feminista, criticas al patriarcado y tematicas
vinculadas al campo de la salud como la interrupcién vo-
luntaria del embarazo. También mencionan problematicas
como trata, explotacion, maltrato, violencia y relaciones de
género en el ambito laboral y gremial. Y se mencionan autor-
xs como Michael Foucault, Judith Butler, Joan Scott, Pierre
Bourdieu, Elizabeth Jelin y Rita Segato, entre otrxs.

Cuando se Ixs consult6 por el abordaje implicito, el 54,54%
de Ixs encuestadxs respondidé que en alguna ocasion se habia
mencionado, ya sea a través de un comentario, una conver-
sacion informal o un ejemplo. Sobre las tematicas abordadas
mencionaron: representaciones sociales sobre la sexualidad,
sobre los hombres y las mujeres, sobre la homosexualidad y
su visibilidad e invisibilidad, sobre la dominacién masculina,
sobre el embarazo adolescente, sobre el rol de la mujer en
la religion, la violencia de género y la invisibilizacion de las
mujeres en la historia y en la teoria. Al igual que en el caso
anterior, cuando se Ixs pregunto por las asignaturas, mencio-
naron en mayor medida las del bloque de optativas: “Socio-

” « ” «

logia de la Educacion”, “Sociologia de la Cultura”, “Sociologia
Rural”, “Sociologia de la Religion”, “Demografia”, “Cultura
y Derechos Humanos”, entre otras; y en menor medida del
bloque de obligatorias: “Sociologia General”, “Metodologia
de la Investigacion”, “Psicologia Social” e “Historia Social
Latinoamericana”.

Como puede observarse a través de estos datos, la mayoria
de quienes afirman haber cursado asignaturas en las que se
abordaron de forma explicita y/o implicita estas perspecti-
vas y problematicas, lo hicieron en materias que correspon-

den al bloque de optativas, y en una proporciéon menor al
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bloque de obligatorias. Esto lleva a interrogarse por las te-
maticas y perspectivas que se ofrecen y se abordan en estos
bloques. El bloque de materias obligatorias esta conformado
por 16 asignaturas, {por qué estas perspectivas se encuentran
escasamente mencionadas en estas asignaturas?, {por qué se
mencionan en asignaturas asociadas con la historia, la filo-
sofia/epistemologia y la psicologia social?, iqué ocurre en las
materias que concentran el nudo disciplinar, el nudo socio-
légico? (Malizia, 2021).

El grado de satisfaccion

En un segundo momento se Ixs consulté por el grado de
satisfaccion en relacion con la formaciéon en géneros y se-
xualidades a lo largo de la trayectoria académica. En este
caso, el 88% de Ixs encuestadxs respondié que consideraba
entre “nada”y “muy poca” satisfactoria su formacion. En tan-
to que, el 12% restante la calific6 como “satisfactoria” y “muy
satisfactoria”.

Tabla 2. Grado de satisfaccion en relacion con la formacion en géneros y sexua-
lidades

Valoracion Frecuencia Porcentaje
Nada 27 30,68 %
Muy poco 51 57,95 %
Satisfactoria 6 6,82 %
Muy satisfactoria 4 4,55%
Total 88 100,00 %

Fuente: elaboracion propia.

Al recuperar las trayectorias académicas es posible ob-
servar que el 88% de quienes consideran insatisfactoria su
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formacion esta compuesto por estudiantes y graduadxs que
cursaron y que no cursaron asignaturas que abordan expli-
citamente estas perspectivas. Particularmente, quienes si
cursaron asignaturas con estos abordajes se ubican mayori-
tariamente en la calificacion de su formaciéon como “nada”
y “muy poco” satisfactoria. Esto no implica que la cursada
en dichas asignaturas haya sido poco satisfactoria sino que
consideran que la formacion a lo largo de la carrera fue insa-
tisfactoria. A lo mejor, el hecho de haberse acercado a estas
perspectivas 1xs permitié reconocer como la perspectiva de
género podia potenciar la mirada sociolégicay la encuentran
ausente en su recorrido formativo. En este caso, se torna ne-
cesario indagar a través de otras estrategias (como entrevistas
en profundidad) por los motivos que consideran satisfacto-
ria o insatisfactoria su formacion.

Las vacancias que reconocen en su formacion académica

En un tercer momento se Ixs pregunt6 por las vacancias
que consideran que han tenido en su formacion académica a
lo largo de la carrera. Esta pregunta tenia opciones para ele-
gir y cada encuestadx podia optar por mas de una. Algunas
de las opciones propuestas eran: “Incorporacion de mujeres

” «

en la bibliografia de las asignaturas”, “Acoso escolar”, “Trata/

9 G«

explotacion sexual/pornografia”, “Heternormatividad”, “Se-

” «

xismo en las instituciones educativas”, “Pedagogia feminista”,
“Division sexual del trabajo”, “Embarazo y métodos anticon-
ceptivos”, “Interrupciéon voluntaria del embarazo”, “Noviaz-
gos violentos”, “Lenguaje inclusivo-no binario”, entre otras.
En funciéon de las opciones mas elegidas por Ixs encues-
tadxs, es posible armar dos grupos: por un lado, las que in-
terpelan a la Sociologia en tanto disciplina: “Incorporaciéon

de mujeres a la bibliografia” (48), “Aportes de los feminismos
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a la disciplina” (39), “Historia del feminismo” (82), “Aportes
de la teoria queer a la disciplina” (80), entre otras. Y por otro,
las que mencionan aspectos vinculados con “lo escolar”y “lo
educativo™ “Acoso escolar” (42), “Lineamientos Curriculares
ESI en el campo disciplinar” (36), entre otras.

En relacién al primer grupo, las respuestas ponen en cues-
tion la propia disciplina y la formacion disciplinar en dicha
institucion. En sintonia con los ejes anteriores, Ixs encues-
tadxs mencionan como vacancia una vinculacién mas es-
trecha entre los saberes de género/feministas y su campo
disciplinar. {De qué modo interactian los saberes de género/
feministas con los saberes sociologicos?, iqué le aportan las
teorias feministas a la Sociologia y qué le aporta la Sociologia
a las teorias feministas?, {qué vinculaciones se pueden esta-
blecer para construir una mirada sociolégica que incorpore
la dimension sexo-genérica al analisis de “lo social™?

En relacion al segundo grupo, las respuestas hacen refe-
rencia a “lo escolar” y “lo educativo”. Los temas a los que se
refieren se vinculan con las instituciones educativas. En este
caso, habria que ver si las vacancias que mencionan sobre su
formacion académica hacen referencia a su abordaje, en tér-
minos conceptuales, o si por el contrario las mencionan en
tanto vacancias en las formas de intervenir en una situacion
escolar. Es decir, cuando citan como vacancia, “acoso esco-
lar” o “violencia de género”, iestan haciendo referencia a su
abordaje conceptual en una clase o a los modos de intervenir
en una situacion escolar ante un caso de acoso o de violencia?
Cuando mencionan como vacancia, “Diversidades/disiden-
cias/movimientos LGBTIQ+”, ése refieren a su abordaje con-
ceptual o al trabajar en un espacio escolar con estudiantes
disidentes de la cisheteronormatividad?, o por el contrario,
{estan haciendo referencia a ambos abordajes, tanto concep-
tual como vincular?
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Conclusiones

A lo largo de este capitulo se presentaron los resultados
preliminares de los primeros tres ejes de la encuesta: el refe-
rido al abordaje explicito (directo) e implicito (indirecto) de
la perspectiva de género y de las problematicas de géneros y
sexualidades en la formacion universitaria; al grado de satis-
faccion en relacion con su formacion; y a las vacancias que
reconocen a lo largo de su trayectoria académica.

Como es posible analizar a través de este recorrido, la ma-
yoria de Ixs estudiantes del profesorado y de Ixs graduadxs
de dicho ciclo hacen referencia al abordaje de esta perspec-
tiva y de estas problematicas en las asignaturas optativas de
la carrera y, en menor medida, en las del bloque obligatorio.
Estas distinciones generan ciertos interrogantes con respecto
alos nudos disciplinares androcéntricos que perduran en los
saberes de referencia de las carreras universitarias (Morgade,
2017). Sin embargo, también es posible reconocer un pro-
gresivo abordaje de estas problematicas, que podria vincu-
larse con distintos procesos: por un lado, las movilizaciones,
leyes y debates que se generaron en los ultimos afos y que
instalaron estas tematicas en la agenda publica, politicay gu-
bernamental (Casar y Maldonado, 2010); y por otro, los mo-
vimientos propios de las universidades, facultades y carreras
que tienen su propia trayectoria en el abordaje de estas te-
maticas. En este sentido, es posible pensar en los recorridos
de cada docente y equipo docente como asi también en los
recorridos de Ixs estudiantes.

Esta encuesta, de caracter exploratorio, se configur6 en
un mapa con relieves y texturas que permitié dar cuenta de
aquellos mojones en los cuales se inscribe la perspectiva de
género y las problematicas de géneros y sexualidades en la
carrera de Sociologia, y posibilito, a su vez, el trazado de las
primeras lineas del trabajo de campo de la investigacion. A
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partir de estos resultados fue posible reconocer —desde la
mirada de Ixs estudiantes— cuales eran las asignaturas que
consideraban formativas en estas perspectivas como asi
también cuales eran sus miradas en torno a la formacion
universitaria y a las vacancias que reconocian.

Recuperando los interrogantes iniciales, podemos pensar
que se torna necesario investigar sobre los vinculos entre
universidad, formacion docente y educacion sexual inte-
gral para comprender los modos en que se forman en este
campo disciplinar sabiendo que Ixs egresadxs de esta carrera
pueden ejercer la docencia en instituciones de educacion se-
cundaria y superior, y en areas que son de incumbencia para
la ESI y que tienen contenidos curriculares especificos que
requieren ser abordados.
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Introduccion

A fines de 2006, en Argentina, se sancion6 la Ley de Crea-
cion del Programa Nacional de Educacion Sexual Integral
(PNESI) que, en tanto politica publica, marcé tres giros en
la historia nacional de la educacion sexual (Baez, 2021): uno
politico, en la medida que estableci6 a la ESI como derecho
de todxs Ixs educandxs; otro epistemologico, al conceptuali-
zar a la educacion sexual en tanto integral como aquella que
articula aspectos biologicos, psicologicos, sociales, afectivos
y éticos; y otro pedagogico, que propone que la ESI no solo
se despliegue en términos de un espacio pedagégico especi-
fico, sino también que lo haga de manera transversal, tanto
curricular como institucionalmente. Con esta base, el PNESI
construyo los pilares sobre los que iria asentandose el enfo-
que de la ESI, luego conocidos como sus cinco ejes y regla-
mentados en la resolucion en torno a sus nucleos prioritarios
de aprendizaje del Consejo Federal de Educacion (CFE) N°
340/18: garantizar la equidad de género, respetar la diversi-
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dad, ejercer nuestros derechos, valorar la afectividad y cuidar
el cuerpo y la salud.

Progresivamente y no sin dificultades, las politicas educa-
tivas fueron abriendo espacios a la consolidacion de la ESI
en los ambitos educativos a través de diversas acciones, nor-
mativas y reglamentaciones, entramadas en un plexo legal
mas amplio que habilité y potencié su implementacion.
Sin embargo, esta no tuvo lugar en todas las instituciones
ni jurisdicciones de igual manera, hecho que da cuenta de
un mapa muy heterogéneo. Considerando puntualmente la
formaciéon docente, esta situacion muestra una clara frag-
mentacion en las instituciones superiores fundamentalmen-
te debido a los 6rganos de incumbencia de definicion de las
orientaciones para sus disenos curriculares y/o planes de es-
tudio, segin sean no universitarias y universitarias. Mientras
que para el caso de los Institutos Superiores de Formacion
Docente (ISFD) corresponde al Consejo Federal de Educa-
cion establecer los lineamientos basicos y a cada jurisdiccion
elaborar los disefios curriculares, para el caso de las universi-
dades, ambas funciones quedan en manos de los organismos
de coordinacién y sus organos colegiados, respectivamente
(Cantini, s/f). A su vez, esta formacion suele presentar parti-
cularidades segun su inscripcion institucional. Los estudios
han observado en las universidades una formacién docen-
te mas ligada a la tradicion académica, que otorga mayor
relevancia a la formacion disciplinar que a la pedagogica
—consecuente con una modalidad de ensefianza enciclope-
dista— y sostiene una creencia en la neutralidad de la ciencia
(Davini, 1995). Esto sugiere una fuerte tensién entre el enfo-
que de la ESI y estos aspectos que se anade a la falta de obli-
gatoriedad de su incorporaciéon en los planes de estudio de la
formacion docente universitaria, aun cuando el ejercicio de
la docencia en areas de competencia de la ESI se encuentra
dentro de las incumbencias de sus graduadxs.
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En relacion con los acercamientos a la ESI en los ISFD,
algunas investigaciones han indagado en la CABA (Morga-
de y Fainsod, 2015; 2019; Ortmann, 2017; Klein, 2021), en la
Provincia de Buenos Aires (Vilalta, 2018; Bonino, Codecido
y Ulloa, 2019; Fixman y Carlon, 2019; Duenas, 2021; Due-
fias Diaz y Lacaria, 2022) y en otras provincias (en Cordoba,
Giachero y Sueiro, 2018; Lihué Molina y Carrizo Villalobos,
2020; Lihué Molina, 2021; en Santa Fe, Pintus, 2012; OcKkier,
2017; Ambrosini y Ripari, 2018; en Misiones, Cuello y Mar-
tinez, 2020; en la zona sur del pais, Cirigliano, 2014; Talani
Zubelay Viotti, 2017; Talani Zuvela, 2019 y Agulleiro, Gomez
y Gonzalez, 2022), dando cuenta de numerosas experiencias
vinculadas a la ESI, aunque también de su ausencia y frag-
mentacion en el territorio.

Por su parte, numerosos estudios de diferentes paises han
demostrado que las universidades también consignan expec-
tativas diferenciales en la identidad de género de su comu-
nidad educativa que se plasman en desigualdades concretas
en los modos de participacion en (las diversas actividades)
y de acceso a las diversas actividades que a ellas competen
(en Argentina, Rafael Blanco, 2014a y b; 2018; Radi y Pérez,
2014; Baez y Fainsod, 2016; Morgade, 2018; Huggias, Juncal
y Guerbi, 2022; en Costa Rica, Acuna-Rodriguez, 2014; en
Meéxico, Blazquez Graf, Bustos Romero y Fernandez Rius,
2018; Flores Hernandez y Espejel Rodriguez, 2015; Ordorika,
2015; Guereca Torres, 2017; Montes-de-Oca-O’Reilly, 2019
en México y Cuba; en Espafia, Donoso-Vazquez, Montané y
Pessoa de Carvalho, 2014). Una insistencia en estos derrote-
ros refiere a la escasa perspectiva de género en los recorridos
curriculares, pese ala ampliacion de derechos de las mujeres
en su incorporacion en tanto actoras en la educacion supe-
rior —aunque advirtiendo diversos tipos de segregaciones—.

Otros estudios han enfocado sobre diversas modalidades
de transversalizacion de la perspectiva de género en distintas
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universidades (en Argentina, Bonavitta et al., 2018; Carmo-
dy, Firpo y Genolet, 2018; Jardon y Scotta, 2018; Galoviche,
Bonavitta y Benavidez, 2020; Johnson y Bonavitta, 2020;
Andriola, 2021; Bauger, 2021a, 2021b; Viscardi, Matteucci,
Lescano y Pera Ocampo, 2021; en México, Buquet Corleto,
2011; Caballero Alvarez, 2011; Rodriguez y Castillo Ochoa,
2011; Rodriguez Soriano, 2014; Ortiz-Ortega, Gongora y
Alonso, 2015; Argiiello Zepeda y Delgadillo Guzman, 2018).
A este respecto, se observan dos grandes vertientes: una que
refiere a una modalidad de transversalizacion a nivel mas
institucional y otra que avanza sobre la transversalizacion
en la dimensioén curricular, en dos lineas: en relacion con los
contenidos y respecto a las formas pedagogicas desplegadas.
Asimismo, varias investigaciones han indagado la incorpo-
racion de la perspectiva de género en los profesorados de
diversas universidades en Argentina (Sardi, V., 2017; Sardj,
V.y Andino, F., 2018; Morgade, Fainsod, Baez y Grotz, 2018;
Baez, 2020; Bolla y Rocha, 2020; Malnis Lauro y Malizia,
2023; Malnis Lauro, Malizia y Baez, en prensa).

En este sentido, es de destacar que aunque se observan di-
versas experiencias de transversalizacion de la perspectiva de
género tanto institucional como curricularmente en varias
instituciones universitarias, existe una universidad nacional,
perteneciente al area metropolitana y vinculada al campo ar-
tistico, pionera en la incorporacion de la ESI como espacio
especifico parala formacion docente. En ella se desarrolla mi
tesis de doctorado que se propone indagar los aspectos peda-
gbgicos y epistemologicos que adopta la ESI en la formacion
docente universitaria, especificamente en el campo de las
artes, y tiene por objetivo general analizar alguna propuesta
curricular de ESI ofrecida para profesorados universitarios
en artes del Area Metropolitana. En este sentido, una de las
lineas de la investigacion gira en torno a las estrategias de
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transversalizacion de la ESI en las diversas instancias curri-
culares de la formacion docente.

De este modo, la finalidad aqui es analizar las articulaciones
con la ESI que realizan las instancias curriculares vinculadas
a la formacién pedagdgica de los profesorados e interpre-
tar los sentidos alli construidos en torno a la ESI. Para ello,
se analizaron los programas de las materias de la formacion
pedagogica de los profesorados de artes de la universidad
seleccionada, tanto mediante una lectura cualitativa como a
través de la cuantificacién de algunas variables construidas
para este fin. Los hallazgos iniciales sobre esta dimension
dan cuenta de una conformacién exiguay fragmentaria.

Metodologia

Considerando lo mencionado, el disefio propuesto para
la investigacion se centra en un estudio en caso (Rockwell,
1985) y es abordado desde un enfoque metodolégico que se
nutre de la tradicion originada en la “teoria fundamentada”
(Glasery Strauss, 1967) y los desarrollos del interpretativismo
en la etnografia educativa (Rockwell, 1987). Se propone, en-
tonces, analizar los aspectos pedagbgicos y epistemologicos
de la ESI en la formaciéon docente universitaria en el campo
artistico considerando no solo el desarrollo de la instancia
curricular especifica, sino tomando en cuenta también las
voces de Ixs actorxs involucradxs y, su contexto institucional
y social mas amplio.

Por su parte, el momento de indagacién particular que se
considera en este trabajo se sirvié del analisis documental de
los programas de las 22 instancias curriculares comunes a
todos los lenguajes, ofrecidas por la unidad académica vin-
culada a la formacion docente —sin considerar la asignatura
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ESI con perspectiva de género—,' y de las 17 instancias curri-
culares de la formacion docente especificas de los diversos
lenguajes,? dictadas por las unidades académicas respecti-
vas.? En su mayoria los mismos corresponden a las propues-
tas pedagogicas para 2022, pero algunos refieren ser de 2021
y de 2023. Aqui se realizé una lectura general y cualitativa
de los programas y se construyeron algunos datos cuanti-
tativos que pudieran dar cuenta de la transversalizacion del
enfoque de la ESI en ellos. En esta linea, se abordaron tres
dimensiones:

1. La conformacion de las catedras, considerando el se-
xogénero de sus integrantes —varones, mujeres y
disidencias—* y los cargos docentes —titular, aso-
ciadx, adjuntx, jefx de trabajos practicos, ayudante y
adscriptx—.

1 Comunicacion, Educacion y Tecnologia, Creatividad y Expresion Artistica, Didactica de la Edu-
cacion Artistica | y Il, Didactica General, Educacion, Arte e Inclusion, Enfoques del Curriculum,
Epistemologia de la Educacion Artistica, Grupos e Instituciones en la Educacion Artistica, Historia
del Arte Contemporaneo en América Latina, Investigacion Sociopolitica en Educacion Artistica,
Observacion de la Ensefianza: Trabajo y Rol Docente, Observacion de la Institucion Educativa, Pe-
dagogia, Politicas Educativas, Practica de la Ensefianza | y II, Problematicas de la Psicologia y del
Sujeto, Problematicas Estético-Filosoficas Contemporaneas, Psicologia Educacional, Residencia y
Sujetos de la Educacion.

2 Didactica de las Artes Visuales | y I, Didactica de la Danza para el Sistema Educativo Obligatorio,
Practica Pedagdgica de la Danza Clasica y Moderna, Didactica Especial de la Expresion Corporal,
Practica Especial de la Ensefanza de la Expresion Corporal, Didactica Especializada de las Danzas
Folkloricas, Tango y Folklore, Didactica de la MUsica | y I, Didactica de la MUsica Folklorica y del
Folklore, Actuacion Aplicada a la Ensefianza | y II, Didactica Teatral, Metodologia y Didactica del
Teatro Iy Il Taller de entrenamiento corporal del actor acrobacia de piso y telas aéreas y Taller de
Entrenamiento Vocal del Actor “la voz en movimiento”.

3 Estonoocurre para el caso de los dos niveles de la didactica de las artes visuales que es el len-
guaje mas multitudinario y se dictan en la unidad académica especifica de la formacion docente.

4 Tanto para el caso de Ixs integrantes de catedra como de [xs autorxs, la identificacion del sexo-
género se baso en la referencia tradicional de los nombres y en su conocimiento mas o menos
publico.
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2. La conformacion de la bibliografia y materiales® obli-
gatorios y optativos/complementarios/ampliatorios/
generales en dos sentidos: una linea que considera las
autorias de los recursos en términos sexogenéricos
—varones, mujeres y disidencias— y otra, referida a
la vinculacién de los textos y materiales ofrecidos en
torno a diferentes campos® —sean estos especifica-
mente vinculados a la disciplina de base de la materia
o a disciplinas que colaboran a contextualizar aspec-
tos de esta, o bien estén relacionados con los diversos
lenguajes artisticos o comprometan al campo pedago-
gico, o, finalmente, se encuentren vinculados a tema-
ticas de género o sexualidades—.

3. La referencia a ciertas palabras consideradas cla-
ve en el marco del enfoque de la ESI —género/s, se-
xual/es/sexualidad/es, feminismo/s/queer, mujer/es/
femenino/a/s, disidencia/diversidad/trans/LGBTT-
TIA+, cuerpo/s, eros/erotismo/placer/es/pasion/es/
deseo/s/emocion/es/afecto/s/sensibilidad/es— en los
diferentes items de los programas —fundamentos,
propositos y objetivos, temas/contenidos—.

5 Fueron considerados aqui también recursos audiovisuales en formato de conferencias, paneles,
disertaciones realizadas por académicxs.
6  Este reconocimiento se realizd sobre la base de los titulos de los materiales.
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El estudio en caso, algunos resultados

La institucion

La universidad en la que se despliega la investigacion esta
conformada por nueve unidades académicas y ofrece ocho
profesorados de artes en diversos lenguajes y con diferentes
orientaciones. Todos ellos poseen un tramo de sus forma-
ciones que comparten con las licenciaturas en las unidades
académicas de los lenguajes especificos y otro, que se desa-
rrolla en una unidad académica puntual que se focaliza en
la formacién docente. Sin embargo, algunos profesorados
cuentan con algunas materias pedagogicas particulares de
sus lenguajes que se dictan en las unidades académicas de
cada uno de ellos.

En 2017, la institucion aprobé la modificacion de los planes
de estudio de sus profesorados e incorporé en ellos la mate-
ria “ESI con perspectiva de género” como espacio especifi-
co, bajo la incumbencia de la unidad académica vinculada a
la formacion docente. Todos los profesorados son de cinco
afios de duracion y esta unidad curricular esta planificada
para ser cursada en segundo ano. Por su parte, los planes se
adecuan a los lineamientos para la formacién docente esta-
blecidos en la Resolucion del Consejo Interuniversitario Na-
cional C.E. N° 787/12 y/o en la Resolucion del CFE N° 24/07
y sus modificatorias, segin surge de las resoluciones de su
aprobacién. En esta linea, todos cuentan con una carga ho-
raria de entre 2.900 y 3.500 h, repartida entre un 22,02 y un
25,67% en el Campo de la Formacion General y Pedagogica,
entre un 13,40 y un 21,95% en el Campo de la Formacion en
las Practica Profesionales y entre un 54,63 y un 63,76% en el
Campo de la Formacion Especifica.
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La ESl en los programas

Las primeras lecturas cualitativas de los programas permi-
tieron observar que solo en tres de ellas se hace referencia
explicita a la ESI. En uno se proponen tres escenarios para
que Ixs estudiantes aborden durante la cursada. En el prime-
ro de ellos, “la propuesta intentara que resuelvan (en equipo),
el analisis de una de las experiencias pedagogicas de docen-
tes en el sistema educativo formal, entre las [que] pueden
elegir solo una”. Entre las cuatro que se ofrecen, una refiere a
“una experiencia de ensenanza desde las artes plasticas en el
nivel primario en el marco de experiencias con las ESI”. Sin
embargo, la propuesta no desarrolla contenidos en torno a la
ESI ni posee bibliografia relacionada. En los otros dos, la ESI
se refiere como contenido transversal: “los contenidos trans-
versales en la ensenanza: genero [sic], ESI y derechos” y “la
transversalidad de la ESI en el aula”. A su vez, los dos textos
de la bibliografia relacionados con la tematica que cada una
propone son producciones o sugerencias del Ministerio de
Educacion Nacional. Por su parte, en otra de las programa-
ciones se observa una concentracién de tematicas relacio-
nadas con los vinculos que se establecen entre sexo/genéro,
arte y activismo en la segunda mitad de la tltima unidad:

UNIDAD IV. Activismos artisticos, imaginacién po-
litica y formas de invencion subjetiva (...) b. Articula-
ciones entre practica artistica, activismos y politicas
sexuales. La critica queer a los regimenes disciplina-
rios sexo-genéricos dominantes. Tecnologias de nor-
malizacién biopolitica/sexopolitica, estrategias de
contraproductivizacion y subjetividades politicas en
las disidencias sexuales.
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Aun asi el programa en su conjunto se encuentra atravesa-
do por “perspectivas criticas, tedricas y metodologicas de los
estudios culturales, la critica cultural, la teoria descolonial,
los feminismos y la teoria queer”, por la puesta en tensiéon de
laidea de “otredad” y esta escrito en lenguaje no binario —el
unico, aunque varios tienen rastros de lenguaje no sexista—.
Asimismo, una tercera programacion refiere que la “asigna-
tura considera pertinente profundizar el trabajo en la cons-
trucciéon del rol docente y las practicas artistico-educativas
desde la perspectiva del respeto a la diversidad y la perspec-
tiva de género” y que por ello se prestara atencion a “estos
aspectos en la dimensién de la comunicaciéon en el aula, la
coordinaciéon de la tarea grupal y sobre todo en las propias
propuestas artisticas de aula y su reflexion y analisis estético,
expresivo y discursivo”. Finalmente, en una ultima progra-
macion se esboza a modo de subtema de una unidad “el rol
simbolico de la mujer” con alguna referencia bibliografica
sobre ello, que no llega a estar enunciada en calidad de texto,
sino como “notas y apuntes sobre el Rol de la Mujer en las
culturas originarias (varios)”. Este primer analisis da cuenta
de que en menos del 15% de los programas analizados se con-
sidera un abordaje cercano al enfoque propuesto por la ESI.

Al considerar el analisis de los datos cuantitativos, en re-
laciéon con la conformacion de las catedras, como puede
observarse en la Tabla 1, para cada uno de los claustros do-
centes —auxiliares y profesores— la proporcion de mujeres
aumenta al disminuir el cargo —salvo en el caso de la cate-
goria de Profesorxs Asociadxs, que cuenta solo con 3 casos—,
aumentando mas aun en el caso de las adscripciones.

Por su parte, en relacién con el analisis de las autorias de
la bibliografia y materiales sugeridos por las catedras, al ana-
lizar la Tabla 2 se observa para el caso del material obligato-
rio una preponderancia de autores varones en los recursos
vinculados a todos los campos, salvo en aquellos que com-
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prometen al campo pedagogico. Por su parte, para el caso
del material optativo/complementario/general/ampliatorio,
la predominancia también se advierte en las autorias de los
recursos que involucran este campo.

A su vez, al analizar la cantidad de materiales sugeridos
por las catedras considerando su campo disciplinar de in-
cumbencia, puede observarse en la Tabla 8 que la primera
minoria corresponde a recursos vinculados al campo peda-
gogico tanto en el caso de los materiales obligatorios como
en el de los optativos/complementarios/generales/amplia-
torios —aunque menor para los primeros—. En el caso de la
bibliografia obligatoria, le sigue en peso el material vincula-
do a los campos disciplinares propios de las materias o que
complementan sus perspectivas, y la tercera minoria esta re-
presentada por textos vinculados a los campos pedagogicoy
artistico. Esta relacion se invierte para el caso de los recursos
optativos/complementarios/generales/ampliatorios, aun-
que no en iguales proporciones. En ambos casos, la cuarta
minoria esta representada por los materiales propiamente
artisticos. Finalmente, una mencién particular merece el
escaso 1,96% de representacion que tienen los textos sobre
tematicas vinculadas al género, en la bibliografia obligatoria,
que llega a 0,44% en la optativa/complementaria/general/
ampliatoria.

Por ultimo, en lo que refiere a las menciones de las pala-
bras consideradas clave en el marco del enfoque de la ESI,
puede observarse siguiendo la Tabla 4, que el grupo de pala-
bras mas referido fue “disidencia/diversidad/trans/LGBTT-
TIA+”. Sin embargo, cabe aclarar aqui que las menciones se
concentraron mayoritariamente en el término diversidad.
Esta diversidad que considera la mayoria de las programa-
ciones, aunque valorada, es enunciada como inherente al
ser humanx, sin realizar especificaciones en la mayoria de
los casos, muy vinculada al paradigma de la inclusiéon. Even-
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tualmente se refiere a la diversidad funcional, cultural, etaria
o ligada a las desigualdades o a cuestiones de género vin-
culadas al despliegue de la agenda politica actual. Solo en
dos oportunidades el término mencionado es disidencia y
esto ocurre en el segundo de los programas referido previa-
mente. El término que sigue en frecuencia de menciones es
“eros/erotismo/placer/es/pasion/es/deseo/s/emocion/es/
afecto/s/sensibilidad/es”. En esta linea se presentan mayori-
tariamente los términos “pasion” y “deseo”, vinculados a la
identidad docente, al acto pedagdgico, y los conceptos de
“emocionalidad”y de “afectividad” en contraste con, aunque
paralela a, la cognicion y la intelectualidad; y, por momentos,
como una dimension de las actividades de 1xs ser humanxs o
como una perspectiva de estudio ligada a lo psiquico. Menos
espacio ocupa el concepto de “sensibilidad”, muy atado a los
dos anteriores, pero también relacionado con “lo sensible”
como producto del arte.

Un llamado de atencion refiere a la ubicacion de las pala-
bras de esas menciones en los diferentes items de las progra-
maciones. La mayor cantidad se concentra en los contenidos
muy proxima a su presencia en la fundamentaciéon —aunque
varios de los programas no cuentan con ellas—. En ultimo
lugar, con una proporcién que no llega a un quinto, se en-
cuentran los términos referidos en los objetivos.

Algunos nudos para analizar a transversalidad de la ESI

Siguiendo a Alicia De Alba (1998), se entiende por
curriculum:

(..) la sintesis de elementos culturales (conocimien-

tos, valores, costumbres, creencias, habitos) que con-
forman una propuesta politico-educativa pensada e
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impulsada por diversos grupos y sectores sociales cu-
yos intereses son diversos y contradictorios, aunque
algunos tiendan a ser dominantes o hegemonicos, y
otros tiendan a oponerse y resistirse a tal dominacion
o hegemonia. Sintesis a la cual se arriba a través de
diversos mecanismos de negociaciéon e imposicion
social. Propuesta conformada por aspectos estructu-
rales-formales y procesales-practicos, asi como por
dimensiones generales y particulares que interactian
en el devenir de los curricula en las instituciones so-
ciales educativas. Devenir curricular cuyo caracter es
profundamente histérico y no mecanico y lineal. Es-
tructuray devenir que conforman y expresan a través
de distintos niveles de significacion. (1998: 3-4)

Esta lectura del curriculum habilita a realizar algunas in-
terpretaciones a la luz de los resultados obtenidos al hacer
foco, por un lado, en Ixs actorxs que involucra el proceso de
definicion curricular en la institucion universitaria analiza-
da, en un momento sociohistorico particular y, por otro, en
los elementos culturales que acaban conformando efectiva-
mente la propuesta politico-educativa para la formacién do-
cente en ella. En esta linea, se propone aqui profundizar en
dos aspectos de las propuestas que los programas analizados
generan para la formacion docente universitaria en artes.
Por un lado, en la representatividad de las participaciones de
mujeres y disidencias tanto en la definicion curricular como
en la produccién de los campos disciplinares de base o cola-
borativos, artisticos y pedagogicos. Por otro, en el impacto
tanto de la formacion pedagdgica como de la implementa-
cion de la ESI en la formacion docente universitaria en artes.
Aunque ambos aspectos se encuentran interrelacionados,
resulta esclarecedor abordarlos analiticamente por separa-
do, para luego revincularlos.
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Sibien al considerar los porcentajes totales de profesorxsy
de auxiliares, se observa una tenue mayoria de mujeres en la
conformacion de las catedras —64,44%—, llamala atencion la
predominancia de varones en los cargos de mayor jerarquia
considerando los diferentes claustros. En esta linea, Graciela
Morgade (2018) propone como una de las tres dimensiones
que existen para profundizar un proyecto de inclusion ple-
na en las universidades prestar atencion a la segregacion ho-
rizontal y vertical. {Sera esta segregacion horizontal la que
explique esta tenue mayoria de mujeres en el ejercicio de la
docencia en artes? Por su parte, al considerar la segregacion
vertical, si se entiende que los cargos mas altos cuentan con
mayores poderes de decision —y remuneraciones—, puede
interpretarse que las mujeres encuentran menos posibilida-
des de establecer los lineamientos y orientaciones que adop-
tan las programaciones de las materias.

Esta situacion se intensifica preocupantemente al consi-
derar la representatividad de las disidencias sexuales en esas
definiciones, considerando que, en principio, no se ha iden-
tificado ninguna participacion. En este sentido, cabe la pre-
gunta en torno a las posibilidades de insercién profesional
que las instituciones ofrecen al colectivo LGBTTTIQA+. En
esta linea, por ejemplo, ya el informe realizado por Lohana
Berkins en 2006 advertia que solo el 2,3% de las entrevista-
das habia finalizado una educacién terciaria o universitaria'y
de ellas, el 33,33% tenia como principal fuente de ingresos la
prostitucion, dando cuenta de los obstaculos que los ambitos
laborales interponen al acceso de las travestis, transexuales y
transgénero. {Como se manifestara esta situacién en institu-
ciones como la universitaria que cuentan con una poderosi-
sima matriz patriarcal?

Algo similar ocurre al abordar las voces que se encuentran
representadas en los diversos campos disciplinares. En pri-
mer lugar, se advierte la casi nula incidencia de las autorias
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de las disidencias sexuales en la conformacion de los mate-
riales sugeridos por la catedra. Esta situacion no es sorpren-
dente si, teniendo en cuenta lo anteriormente mencionado,
se consideran los diferentes modos de vinculacién con el
conocimiento que tradicionalmente poseen los diversos ro-
les ejercidos en torno al acto educativo: si el acceso en tanto
estudiantes —receptorrs de conocimientos— y docentes —
reproductorxs de conocimiento— ya se encuentra obstruido,
{qué posibilidades interpone una institucion académica de
contemplarlxs en tanto productorxs del mismo? En segundo
lugar, sobresale la baja participacion de las autoras mujeres
en los materiales correspondientes a los campos disciplina-
res de base o colaborativos y/o artisticos, situaciéon que no se
presenta en el campo disciplinar pedagogico, al menos en los
materiales obligatorios. Esta particularidad tampoco llama la
atencion considerando la larga tradicion de feminizacion de
la docencia (Morgade, 1993, 1997).

Esto introduce otra cuestion muy vinculada a esta que
refiere al peso de la formacion pedagogica en la formacion
docente. Siguiendo a Cristina Davini, a lo largo del recorri-
do de la formacion docente en nuestro pais se han ido con-
formando diversas tradiciones en tanto “configuraciones de
pensamiento y de accién que, construidas histéricamente, se
mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan institucio-
nalizadas, incorporadas a la practica’y a la conciencia de los sujetos”
(1995: 20). La autora identifica dentro de esas tradiciones la
normalizadora-disciplinadora, cuyo origen encuentra en las
escuelas normales, y la académica, con origen en la ensefian-
za universitaria, y como distincién entre ambas refiere que
lo esencial para esta ultima es el sélido conocimiento de Ixs
docentes en la materia que ensenan y que la formacién pe-
dagogica es “débil, superficial e innecesaria” (1995: 29).

Focalizando en este aspecto, los programas analizados
corresponden a aquellas instancias curriculares de los pla-
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nes de estudio que estan comprendidas entre el 37 y el 46%
de los campos de la formacion general y pedagodgica, y de
la formacion en la practica profesional. Como se mencio-
noé previamente, esta proporcién se ajusta mas o menos a lo
establecido por las normativas sobre los lineamientos de la
formacion docente inicial. Sin embargo, segiin se observa
del analisis de la bibliografia, un 40% de los materiales su-
geridos por las catedras no aborda el campo pedagogico es-
pecificamente. Esta particularidad podria estar dando cuenta
de reminiscencias de la tradiciéon académica en las catedras,
aunque, de todas formas, la proporcion de la formacion pe-
dagogica parece tener un lugar valorado al comparar su des-
pliegue con el ambito universitario mas general’ —quizas
vinculado a los origenes de la institucion y su conformacion
histérica—.

A su vez, este analisis resulta relevante si se considera ade-
mas, como se menciond, que los conocimientos pedago-
gicos estan comprendidos en la formacion para un trabajo
tradicionalmente ejercido por mujeres. De este modo, el lu-
gar epistémico que se otorgue en los planes de estudio de
la formacion docente a estos saberes se vincula con el grado
de valoracion atribuido a la docencia como producto de una
formacion especifica; esto es, la valoracion otorgada a la for-
macién en un trabajo tradicionalmente feminizado.

Por su parte, no se observa la misma valoracion para el lu-
gar otorgado a la ESI en términos transversales a las mate-
rias. En esta linea, sobresale el silencio en torno a ella en casi
todos los programas —salvo en tres— y la escasez de material
que aborde tematicas vinculadas a cuestiones de géneroy se-
xualidades. Solo en 9 programas de los 39 analizados se en-

7 Por ejemplo, los profesorados ofrecidos por la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
de Buenos Aires que, en el caso de Letras hemos abordado profundamente con el colectivo de
investigacion, docencia, activismo y extension “Mariposas Mirabal”.
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cuentra algiin material que aborda estos temas y en 5 de ellos
unicamente hay un texto. Esta falta de referencias se eviden-
cia de esta forma no solo en términos de la poca relevancia
otorgada a la bibliografia especifica, sino también en lo que
refiere al abordaje de los contenidos, el enfoque epistemolo-
gico de las materias y la explicitacion de propoésitos y obje-
tivos que consideren estos aspectos. Se advierte con motivo
de la lectura cualitativa de los programas, a través del anali-
sis de las referencias a los conceptos clave considerados. Por
un lado, la exigua referencia, pero en aquellos casos en que
resulta ser mas frecuente, los sentidos que conllevan no apa-
recen necesariamente cercanos a una perspectiva de género
y a las disidencias sexuales, aunque si, en el marco del para-
digma de la inclusion, a las diversidades en términos genera-
les. En este sentido, retomando a Morgade, para profundizar
el proyecto de inclusion plena también debe avanzarse en
un debate “en torno al caracter androcéntrico de las ciencias
modernas (...) estrechamente vinculado con las formas hege-
monicas de construccion de conocimiento cientifico y de la
docencia e investigacion como practicas académicas” (2018:
39). A suvez, la ubicacion de estas menciones en los distintos
items de las programaciones invitan a reflexionar en torno
ala relevancia otorgada, éacaso indicarlo como contenido o,
en el mejor de los caso, como enfoque de la materia, pero
no retomarlo en sus propositos y objetivos, no podria estar
restando jerarquizacion?

Algunas ideas

El analisis realizado habilita a interpretar que la transver-
salidad de la ESI se encuentra ain en una etapa fragmentaria
de implementacion en el plan de estudios de la formacion
docente universitaria en artes en la instituciéon analizada,
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coincidiendo con los resultados obtenidos por nuestro equi-
po de investigacion en el marco del estudio de un profeso-
rado universitario en Letras también del area metropolitana
(Baez, 2020; Malnis Lauro, 2022). En esta linea, al conside-
rar la transversalizacion de la ESI y sus modalidades en las
programaciones, pueden trazarse cinco tipos de programa-
ciones que van desde un curriculum nulo de la ESI hasta su
mencion explicita como contenido. El primer tipo presen-
ta un curriculum nulo (Eisner, 1985) en torno a la ESI y se
corresponde con la mayoria de las programaciones de las
materias. El segundo tipo de programaciones aborda excep-
cionalmente algin tema desde una perspectiva de género y
se encuentra representado por tres materias. Trasladada a la
perspectiva de género, esta modalidad recuerda la segunda
fase del cambio currricular desde la lupa de género propues-
to por Gloria Bonder (2019) —inspirado en el modelo ela-
borado por Peggy McIntosh (1983)— que comprende una
instancia de visibilizacién de las mujeres en la que son incor-
poradas compensatoriamente, en tanto casos excepcionales.®
El tercer tipo tiene lugar en una materia y sostiene una pers-
pectiva que puede ser vinculada con alguna dimensién del
enfoque de la ESI propuesto por la politica publica —como
el respeto a la diversidad, trazando un hilo sobre el cuestio-
namiento a la otredad— que hace las veces de eje articulador
de la programacion. A su vez, aborda cuestiones de género
en un momento de una unidad especifica. Para interpretar
la jerarquia que adoptan ese enfoque y esa perspectiva aqui
cobra relevancia la idea de que una programacién compren-
de una dimension técnica, una cultural y una politica (Feld-
man, 2010). De este modo, por un lado, el reconocimiento
de los feminismos y la teoria queer en tanto perspectivas se

8  Estafase esprecedida por una de invisibilizacion de las mujeres y proseguida por otra de profun-
dizacion de una critica al androcentrismo curricular.
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presenta como objetivo, otorgandole relevancia epistémica,
pero, por otro, los contenidos propiamente vinculados a las
cuestiones de género y sexualidades quedan agrupados en la
ultima unidad tematica. De este modo, pareciera existir cier-
ta tension entre la dimension cultural y la técnica de la pro-
gramacion. El cuarto tipo, también sostenido por una unica
materia, menciona a la ESI explicitamente y gira en torno
a la resolucion de problemas como procedimiento para el
despliegue de los aprendizajes (Feldman, 2010). La ESI se
presenta alli como una de las cuatro experiencias educativas
a analizar durante la cursada, aunque no se profundiza en
ninguno de sus contenidos. Esto puede conllevar que, de no
ser elegida esa situacion, se atraviese el recorrido de la cursa-
da sin haber abordado la tematica. Finalmente, el quinto tipo
de programacion también nombra explicitamente a la ESI,
aunque en una unidad de contenidos, como aspecto a trans-
versalizar en la ensefianza, en linea con la politica publica, y
esto ocurre en dos programaciones. Esta segregacion de la
ESI en un item de una tnica unidad también da cuenta de su
jerarquizacion. Sin embargo, salvo para este ultimo tipo, la
falta sistematica de referencia a la ESI en las programaciones
no habilita a avanzar en interpretaciones sobre los sentidos
que las catedras le otorgan en las instancias curriculares de
manera transversal, aunque en principio si podria consi-
derarsela estrechamente vinculada a las practicas docentes,
como parte del aspecto pedagogico de la formacion. Por su
parte, identificando las caracteristicas adoptadas por la ESI
en tanto politica publica, puede otorgarse a la ESI el sentido
de la incorporacién de una perspectiva de género, aunque
no, transversal, sino como anadidura, en las programaciones
de la formacion docente universitaria.

Sin embargo, no debe perderse de vista que en estos pla-
nes se cuenta con una materia especifica “ESI con perspecti-
va de género”. Aunque, una oportunidad para revalorizar la
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ESI en tanto espacio especifico —dado que la posibilidad de
su inexistencia pareceria dejar casi vacante el abordaje de es-
tas tematicas— los hallazgos invitan igualmente a cuestionar
sus alcances en términos de transversalizacion tanto curricu-
lar como institucional, aun reconociéndola como un logro
para la formacion docente dentro del ambito universitario.

En estalinea, sobre la base del analisis realizado y frente ala
falta de sentidos explicitos otorgados a la ESI, algunos aspec-
tos a revisar en el camino hacia el logro de una mayor justicia
curricular (Connell, 2009) en términos de género, siguiendo
a Nancy Fraser (2002), podrian referir a la distribucion equi-
tativa de los cargos docentes considerando una perspectiva
de género, el reconocimiento del valor académico de autoras
y autorxs disidentes, y de los recorridos académicos de los
feminismos y las teorias queers, y la participacion en igual-
dad de condiciones de mujeres y disidencias en la definicion
de las programaciones. Estas miradas, a la vez que colaboran
en la ampliacion de los alcances de la ESI, también habilitan
a la diversificacion de verdades posibles para Ixs futurxs do-
centes, de mundos habitables y explorables, de porvenires
habilitados.
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Anexo

Tabla 1. Porcentaje de integrantes de catedra mujeres sobre el total, discrimi-
nado por cargos

Titular Asociadx Adjuntx Total
33,33% 100,00% 77,78% 68,42%

Porcentaje de profesoras

Porcentaje de auxiliares JiP Ayudante Total
mujeres 50,00% 66,67% 58,97%
Porcentaje de adscriptas 75,00%

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 2. Porcentajes de autorxs de textos de la bibliografia y materiales obli-
gatorios y optativos/complementarios/generales/ampliatorios, segan el sexo/
género

Bibliografia y materiales

Obligatoria Optatlva/comple_rnenliarla/
Porcentajes general/ampliatoria
Autores | Autoras | Autorxs | Autores | Autoras | Autorxs

Disciplinares de
base o colabo- | 64,21% | 34,04% | 1,75% 65,00% | 32,50% | 2,50%
rativos
Artisticos 66,04% | 33,96% 0,00% 7241% | 27,59% | 0,00%

Pedagdgicos 4731% | 50,21% | 2,48% 57,82% | 39,46% | 2,72%
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Artisticos y
disciplinares de
base o colabo-

rativos
Artisticos y

pedagdgicos
Fuente: elaboracion propia.

62,50% | 37,50% | 0,00% | 100,00% | 0,00% | 0,00%

44,48% | 53,38% | 2,14% 61,86% | 3644% | 1,69%

Tabla 3. Porcentajes de tipos de textos sobre el total de textos

Bibliografia y materiales

Porcentajes de tipos de textos Obligatoria thativa/complewenté-

sobre el total de textos ria/ general/ampliatoria
Disciplinares de base o colaborativas 33,24% 17,33%
Artisticos 19,83% 12,00%
Pedagdgicos 48,88% 46,67%
Artisticos y disciplinares 0,70% 0,44%
Artisticos y pedagdgicos 30,59% 40,89%
Vinculados a tematicas de género 1,96% 0,44%

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4. Cantidad de menciones de palabras clave para el abordaje del enfoque
de la ESI seglin componente de la programacion

Ubicacion
Cantidad de menciones de Proposi- | Temas/
palabras Fundamentos | tos/obje- | conteni- | Total
tivos dos
Género/s 3 1 4 8
Sexual/es/sexualidad/es 0 3 9 12
Feminismoj/ta/s/queer 1 1 1 3
Mujer/es/femenino/a/s 0 0 1 1
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Disidencia/diversidad/trans/

LGBTTTIA 15 6 13 34
Cuerpo/s 6 3 6 15
Eros/erotismo/placer/es/pa-

sion/es/deseo/s/emocion/es/ 16 4 9 29
afecto/s/sensibilidad/es

Total 38 17 39 94

Fuente: elaboracion propia.
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Introduccion

En las ultimas décadas las politicas de formacion y desa-
rrollo profesional docente se encuentran incluidas en la ma-
yoria de las iniciativas de mejora de los sistemas educativos
tanto en la Argentina como en el contexto regional e inter-
nacional. La formacién de los docentes viene siendo una te-
matica de mucha relevancia para los Estados nacionales que
buscan generar mayor calidad, inclusién y democratizacion
de la educacion.

Desde los afios 2000, el Estado nacional argentino ha im-
pulsado una serie de politicas publicas para garantizar el
derecho a la educacién, mejorar la calidad educativa, enri-
quecer la formaciony el trabajo docente y fortalecer a las ins-
tituciones educativas, ante los importantes cambios de época
y los desafiantes escenarios educativos actuales. Por lo tanto,
la formacion de los docentes ha sido clave y dichas politicas y
reformas han tenido impacto en los Institutos Superiores de
Formacion Docente (ISFD) y en las Universidades.
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Ante ello nos preguntamos: icomo es la formacion do-
cente en las carreras de Profesorado de la Universidad de
Buenos Aires (UBA)?, iqué caracteristicas presenta a nivel cu-
rricular?, icomo son las propuestas de ensefianza y las prac-
ticas docentes?

Estas preguntas motorizaron el interés por investigar acer-
ca de una tematica poco explorada pero de gran trascenden-
cia: la formacion docente en la universidad. Por ello, se inicid
una investigacion sobre dicho tema en el marco de un pro-
yecto UBACyT! en la Facultad de Filosofia y Letras.

El interés por dicha tematica nace de la propia experiencia
docente durante varios afios en el nivel superior y, especial-
mente, en el ambito universitario. La reflexion sobre la prac-
tica impulso el deseo de investigar acerca de la formacion
docente en la universidad y de materializar dicho deseo en
un proyecto de investigacion en el marco del Doctorado en
el area de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia
y Letras.

Los casos de analisis son tres Profesorados de ensefianza
media y superior de la Universidad de Buenos Aires de tres
facultades diferentes (Psicologia, Ciencias Sociales y Filoso-
fia y Letras). Para ello, esta investigacion centra su atencion
en las asignaturas Didactica General y Didactica Especial fo-
calizando la mirada a nivel curricular y en las practicas de los
docentes formadores.

Enrelacion alametodologia, se ha elegido un disefio de in-
vestigacion con un enfoque cualitativo y un posicionamien-
to desde el paradigma constructivista y desde la perspectiva
de la Teoria Fundamentada propuesta por Glaser y Strauss
(1967) y luego retomada por Strauss y Corbin (1991). El es-
tudio se encuentra en el proceso de trabajo de campo, pro-

1 UBACYT con sede en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE) de la Facul-
tad de Filosofia y Letras (UBA). Codigo 20020170100458BA. Programacion 2018-2022.
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duccion de los datos y primeros analisis. Hasta el momento
se avanzo en la recoleccion de documentos (programas de
materias, planes de estudio, lineamientos curriculares y nor-
mativas) y la realizacion de entrevistas semiestructuradas a
los docentes formadores y observaciones de clases.

A partir de todo lo mencionado y en funcién de los avan-
ces de dicha investigacion,? este capitulo comparte algunas
ideas, aportes y reflexiones sobre la formacion docente en
general y la formacion en la UBA, en particular. En el primer
apartado se presentan algunas ideas que sostienen la impor-
tancia de la formacion docente en la actualidad y se mencio-
nan algunos cambios acontecidos en las escuelas secundarias
y los desafios para la formacion y el oficio docente. En el se-
gundo, se describe la formacién docente en nuestro pais con
sus dos subsistemas formadores (ISFD y Universidades) y los
marcos normativos que los regulan. En el tercer apartado,
se profundiza en la descripcién de los circuitos formativos
(ISFD y Universidades), sus historias, tradiciones, saberes y
concepciones subyacentes. En el cuarto apartado, se enfoca
en la Universidad como subsistema formador de docentes y
se presentan algunas concepciones acerca de la formacion y
el oficio docente con algunos analisis para comprender cier-
tas caracteristicas de la formacién docente en la UBA a nivel
curricular. Finalmente, se ofrece un apartado con reflexio-
nes finales.

2 Encuanto a la bisqueda de antecedentes, la construccion del marco tedrico y del trabajo de
campo alin en proceso.
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Formacion y oficio docente. La importancia de la
formacion inicial

A partir del relevamiento del estado del arte y la busqueda
bibliografica para la elaboracion del marco tedrico de la in-
vestigacion, se puede afirmar que en las ultimas décadas la
problematica de la formacién y la mejora permanente de la
profesion docente se han constituido en focos privilegiados
e insoslayables de cualquier estrategia de cambio y de trans-
formacion educativa. Coincidimos con Camilloni (2011) al
decir que entre las politicas publicas la educacién revista un
lugar fundamental y la formacién docente se ha convertido
en un problema al que se le otorga creciente relevancia como
uno de los condicionantes de la calidad educativa en los sis-
temas escolares.

Tanto a nivel mundial como en América Latina exis-
te una preocupacion por abordar los desafios que implica
la formacion docente; es por ello que diversos organismos
internacionales han impulsado estudios, investigaciones y
publicaciones sobre la formacion docente (Vaillant, 2017).
También el tema de la calidad educativa ha atravesado la
agenda politica de los estados nacionales. “La relacion entre
la mejora de los sistemas de ensenanza y la formaciéon do-
cente fue el supuesto que motorizé numerosas intervencio-
nes en los ambitos de formacién profesional, tanto inicial
como continua” (Alliaud, 2018: 52). Se evidencia, entonces,
que las politicas de formacion inicial y desarrollo profesional
docente se encuentran en la mayoria de las iniciativas de me-
jora de los sistemas educativos.

Las funciones de la formacioén inicial son varias y tienen
que ver con la preparacion de los futuros docentes, el con-
trol de la certificacion para ejercer la profesion y, por tltimo,
con la socializacion y reproduccién de una vision del mundo
(Vaillant, 2017). Por lo cual, las acciones emprendidas en pos
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de lograr una mayor calidad educativa, inclusion, igualdad
y democratizacion de la escuela no dejan de contemplar la
formacion (inicial y continua) de los educadores como un
factor clave. En este sentido, Camilloni (2011) sostiene que la
formacion docente por su reconocida importancia social re-
clama que sea encarada como una politica publica y tenien-
do en cuenta las teorias actuales acerca de como se han de
formar los mejores profesores.

De esta manera, para el logro de determinadas finalidades
educativas, tales como inclusion, igualdad y calidad, resulta
indispensable analizar la relacion entre la formacion de futu-
ros profesores y los escenarios educativos de la actualidad. Si
partimos de la idea de que la ensefianza es un proceso com-
plejo en si mismo, mas puede serlo ensenar en las escuelas
de hoy.

Algunas investigaciones plantean que en la actualidad las
instituciones educativas se encuentran en declive y mutadas,
mantienen sus viejas funciones derivadas de la Modernidad,
pero estan siendo atravesadas por nuevos desafios en esce-
narios complejos, cambiados y cambiantes (Dubet, 2006;
Alliaud, 2017). Es decir, que existen procesos que han com-
plejizado la ensenanza y, en este caso, haremos referencia a
dos: el declive institucional y la obligatoriedad escolar.

Durante mucho tiempo el trabajo sobre los otros, al de-
cir de Dubet (2006), se anclé en lo que el autor denominé
el Programa Institucional de la Modernidad. Este ha sido
un modo de socializacién imperante en el que el trabajo so-
bre los otros consistié en una mediacion entre valores uni-
versales e individuos particulares. La docencia claramente
formo6 parte de ese programa institucional por tratarse de
una actividad remunerada, profesional y reconocida que se
plantea como explicito objetivo transformar a las personas
(Dubet, 2006). Sin embargo, esta fuerte institucionalizacion
que durante mucho tiempo encuadr6 el vinculo pedagogi-
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co y las formas de intervencion sobre los sujetos, empez6 a
debilitarse en las Gltimas décadas (debido a multiples razo-
nes), dando como resultado un proceso que el autor definié
como el declive del programa institucional. Por lo tanto, en
la actualidad vemos que el resquebrajamiento del “progra-
ma institucional de la modernidad (..) es una realidad y (...
una caracteristica de época” (Alliaud, 2018: 56). Este proceso
de debilitamiento de la forma de socializacion hegemonica
trajo aparejados enormes desafios para la tarea docente, ya
que actualmente para poder ensenar los educadores tienen
que poder construir condiciones que no estan garantizadas
automatica ni institucionalmente (Alliaud, 2017).

Por otro lado, a dicho proceso se le sumo la incorporacion
de nuevos sujetos a las instituciones educativas a partir de
la obligatoriedad escolar del nivel secundario desde la san-
cion de la Ley Nacional de Educacion (N° 26.206) en 2006.
Este hecho, de enorme trascendencia en términos de de-
mocratizacion e inclusion educativa, permitié que sujetos
que histéricamente no ingresaban al nivel secundario o que
comenzaban la escolaridad pero luego no completaban su
trayectoria escolar, pudiesen acceder, formarse, aprender y
obtener su titulacion.

Estos procesos mencionados, junto a las nuevas exigencias
que la sociedad le plantea a la escuela, han complejizado aun
mas la ensefanza y la identidad profesional de los docentes
(Vezub y Garabito, 2017). En relacion con las nuevas deman-
das, es preciso mencionar también el lugar de los discursos
mediaticos en relacién con la identidad docente, ya que en
muchos casos desde posturas nostalgicas y despectivas, ins-
talan en los medios de comunicacién una serie de ideas que
denostan el oficio docente. Entre ellas se puede identificar la
culpabilizacion solapada por los bajos rendimientos de los
estudiantes, los tiempos sindicales en las negociaciones pa-
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ritarias, la presencia de casos de violencia en las escuelas y el
desprestigio simbolico de la tarea docente, entre otros.

A partir de lo mencionado podemos afirmar que en este
escenario la formacién de los profesores para el nivel secun-
dario adquiere una relevancia particular, ya que es el nivel
mas afectado por los cambios de época. Por un lado, las fun-
ciones historicas y elitistas del nivel medio colisionan con la
actual expansion de la escuela secundaria producida a partir
de la extension de la obligatoriedad escolar que conlleva la
inclusion de nuevos sujetos en formatos institucionales his-
téricamente configurados parala seleccion. Por otro, ensenar
en el marco del declive del programa institucional, implica
mucho mas que cumplir un rol asignado, requiere encontrar
equilibrios y modos de llegar a acuerdos con otros y con uno
mismo (Dubet, 2006).

Por lo tanto, para ensenar en las escuelas secundarias de
hoy se precisa de una formacion que acomparie y prepare a
los futuros docentes para los desafios actuales, con saberes
que permitan una apertura para la creacion y la innovacion.
Por ello, para muchos autores la formacion inicial es clave y
Alliaud lo expresa de este modo al referirse al trabajo y for-
maciéon docente:

[Consiste en] estar preparados para asegurar una
transmision lograda, es decir, para saber y poder ha-
cerlo mediante la enseflanza y hacerlo bien. Mas alla
de las circunstancias, tiene menos que ver segun Sen-
nett (2009) con un rasgo de la personalidad que con
una habilidad aprendida. Y esta apreciaciéon nos con-
duce directamente a los ambitos en los que se forman
los que ensefian o van a ensefar. (2017: 32)

En este sentido, resulta imprescindible preguntarse por
esos ambitos de formacidn, las normativas que los regulan y
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las caracteristicas que asumen en torno a multiples y diversos
sentidos. En este punto, Camilloni (2011) plantea que al pen-
sar en la formacion docente aparecen algunos interrogantes
que obligatoriamente requieren de respuestas por medio
de la adopcién de una politica para la formacion docente.
Algunos de esos interrogantes son: équiénes se dedican a la
docencia?, icomo se preparan los docentes?, icuantos docen-
tes son necesarios?, iqué perfiles tendran esos profesores?,
icomo sera la formacion en términos curriculares?, icomo
sera en términos de las propuestas de ensefianza?, entre mu-
chos otros.

En muchos casos las normativas vigentes dan respuesta a
esas preguntas y son implementadas para orientar el proceso
de formacion; en otros casos, la implementacion de las nor-
mativas presenta algunos desafios. No obstante, es por medio
de una politica para la formacion docente y de estudios sobre
los ambitos de formacion (Institutos Superiores y Universi-
dades), que se puede conocer mas ampliamente, compren-
dery transformar la preparacion de los futuros profesores.

Llegados a estas ideas, en el proximo apartado nos centra-
remos en el encuadre normativo que regula los ambitos de
formacion docente en nuestro pais.

Formacion docente y normativa

Como se ha mencionado anteriormente, desde los anos
2000 en la Argentina y en el contexto regional e internacio-
nal, la problematica de la formacion (inicial y continua) de
los educadores y la mejora de la profesion docente han sido
elementos clave de transformacion educativa para el logro
de mayor calidad, inclusion, igualdad y democratizacion de
las escuelas. En la Argentina, si bien existen politicas para la
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mejora de la formacion docente, su implementacion esta
acompanada de algunas tensiones.

En nuestro pais la formacion de docentes es ofrecida a
través de dos tipos de instituciones con un origen histérico
distinto y caracteristicas diferentes: los Institutos Superiores
de Formacion Docentes (ISFD) y las Universidades naciona-
les. Asi es que la formacion docente puede caracterizarse por
una configuracion institucional bifronte (Birgin, 2014) debi-
do al otorgamiento de titulos de profesor tanto por los ISFD
como por las Universidades. Es decir, que actualmente el sis-
tema argentino formador de docentes para el nivel secunda-
rio se lleva a cabo mediante dos circuitos de formacion: por
un lado, el circuito no universitario a través de los Institutos
Superiores de Formacion Docente, el cual forma docentes
para nivel secundario y superior no universitario; y, por otro
lado, el circuito universitario que se ocupa principalmente
de la formacion de profesionales y de docentes para los nive-
les secundario, superior no universitario y universitario.

Luego de décadas de una gran heterogeneidad en la oferta
educativa de la formacion docente yla desarticulacion del sis-
tema, en los anos 2000 el Estado nacional llevo adelante una
serie de politicas publicas y reformas educativas. Por un lado,
un conjunto de politicas articuladas que incluyeron distintos
ambitos de intervencion y, por otro, la asignacion de mayor
protagonismo en la toma de decisiones a las instituciones
escolares y sus actores (Alliaud, 2013). Como consecuencia
de este proceso de revision de los marcos regulatorios para
impulsar politicas de formacion inicial y continua mas cohe-
rentes, se desarrollaron varias acciones y normativas.

Actualmente los dos subsistemas que conforman la forma-
cion docente estan regulados por la Ley de Educacion Na-
cional (LEN) N° 26.206/06 y la Ley Nacional de Educacion
Superior (LNES) N° 24.521/95 (junto a las normativas juris-
diccionales por tratarse de un pais federal).
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Es importante destacar que en el marco de la Ley de Edu-
cacion Nacional (2006) se cre6 en 2007 el Instituto Nacional
de Formacion Docente (INFOD) con la finalidad de ser un
apoyo directo a la formacién docente impartida porlos ISFD
y apoyo indirecto para las Universidades, promoviendo
politicas nacionales en torno a la formaciéon docente y for-
mulando lineamientos para la formacion inicial y continua
(Vaillant, 2017).

Existen también como normativa los Lineamientos Cu-
rriculares Nacionales (LCN) para la Formacion Docente
aprobados en 2007 (Res. CFE 24/07) que orientan en la crea-
cion de los disenos curriculares jurisdiccionales y pretenden
unificar criterios para el sistema formador. Cabe destacar
que en la Resolucion CFE 24/07 se define el oficio docente
como una profesion cuya especificidad se centra en la en-
senanza, entendida como accién intencional y socialmente
mediada para la transmision de la cultura y el conocimiento
en las escuelas. También se formulan algunas definiciones
para orientar los desarrollos curriculares jurisdiccionales e
institucionales, entendiendo la docencia como una practi-
ca de mediacion cultural reflexiva y critica; como un traba-
jo profesional institucionalizado que se lleva a cabo en las
instituciones educativas en el marco de la construccién co-
lectiva de intereses publicos, de aspiraciones compartidas y
del derecho social a la educacién; como practica pedagogi-
ca construida a partir de la transmision de conocimientos y
de las formas apropiadas para ponerlos a disposicion de sus
alumnos tomando a la diversidad como contexto; y por ulti-
mo, como practica centrada en la ensefianza que implica una
serie de capacidades especificas (CFE, Res. 24/07).

Por otro lado, otra accion relevante en torno a la intencion
de mayor coherencia al interior del sistema formador de do-
centes, fue que desde 2010 se incorporo a todas las carreras
que forman docentes, incluidas las que se ofrecen en las uni-
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versidades, en el articulo N° 43 de la Ley Nacional de Educa-
cion Superior (N° 24.521/95).

A partir de estos sucesos, en 2011 el Consejo Interuniver-
sitario Nacional (CIN) elaboré los llamados Lineamientos
Basicos para la Formacion Docente de Profesores Universi-
tarios. Fue entonces que las Comisiones Interuniversitarias
para las Humanidades (ANFHE) y las de Ciencias Exactas y
Naturales (CUCEN) han trabajado en los cambios y adecua-
ciones curriculares de sus carreras de profesorado en vistas
a su acreditacion y algunas universidades modificaron sus
planes de estudio adecuandose a los diversos marcos re-
gulatorios. Pero otras mas tradicionales, como la Universi-
dad de Buenos Aires, se opusieron a la implementacion por
considerarla una intromision en la autonomia universitaria
(Alliaud y Feeney, 2014). Esta situacion no es exclusiva de la
Argentina: asi Vaillant (2017) plantea que se trata de un pro-
blema recurrente en Latinoamérica el hecho de que muchas
universidades se amparen en su autonomia universitaria
para desarrollar programas diferentes que, en algunos casos,
no tienen vinculacion con las politicas establecidas.

De esta manera, se observa que en la Argentina, a pesar
de las intencionalidades de la politica educativa de unifi-
car criterios para los circuitos formadores y la existencia de
normativas especificas para la formacion docente, la imple-
mentacion de dichas reformas en algunos casos estuvo y esta
acompanada de algunas tensiones.

Podemos plantear asi dos divergencias: por un lado, entre
la oferta de formacion académica ofrecidas por los Institu-
tos Superiores de Formaciéon Docente y las Universidades; y
por otro lado, dentro del propio circuito universitario, entre
la normativa vigente y los planes de estudio de algunas uni-
versidades. Presentaremos estas cuestiones en los siguientes
apartados.
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Institutos Superiores de Formacion Docente y
Universidades: historias, tradiciones y saberes.
Diferencias y similitudes

Hemos mencionado que la formacién docente argentina
se ofrece a través de dos circuitos, por un lado, el superior no
universitario a través de los ISFD y, por otro, el universitario,
a través de las Universidades nacionales.

Con respecto a las diferencias entre la formacion ofrecida
en las Universidades y los Institutos Superiores de Forma-
cion Docente, esta problematica puede entenderse desde su
génesis. En este sentido, hay varias investigaciones que abor-
dan dicha cuestion concluyendo que la heterogeneidad en
la formacion de profesores para la escuela secundaria es una
caracteristica que se remonta a sus origenes (Pinkasz, 1992).
Histéricamente, las Universidades y los Institutos Superio-
res han sido las instituciones encargadas de formar docentes,
pero se han diferenciado por sus organizaciones, culturas
institucionales, tradiciones académicas y los saberes ofreci-
dos. Desde su conformacion histérica la formacion de profe-
sores no ha sido homogénea (Pineau y Birgin, 2014) y estuvo
impregnada por fuertes tradiciones (Davini, 1995) que, sur-
gidas en diferentes momentos historicos, han permeado las
practicas y representaciones sobre la docencia en distintos
sentidos.

Los Institutos Superiores de Formacion Docente tienen
como antecedentes las Escuelas Normales, ya que estas con-
sistieron en la base institucional de la formacién docente en
nuestro pais y en varios paises de Ameérica Latina (Vaillant,
2017). En el marco de diversas politicas publicas que desde
fines del siglo XIX el Estado nacional llevo adelante en el
proceso de conformacion de un sistema educativo, S E
llevo a cabo a través de las Escuelas Normales la formacion
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de un cuerpo de especialistas dedicados a la ensefnanza, es
decir, los docentes.

A partir de ese contexto, tal como plantea Davini (1995), se
puede identificar la tradicion normalizadora-disciplinadora,
la cual se ha caracterizado por un fuerte énfasis en la funciéon
docente como funcionaria del Estado en la tarea de educar
y el caracter vocacional de la docencia destacando la forma-
cion pedagogica. El llamado Normalismo fue el formato que
caracterizo durante muchos anos al tipo de formacion brin-
dada en los hoy llamados Institutos Superiores de Formacion
Docente. Fue recién a partir de 1969 cuando la formaciéon
docente brindada por las Escuelas Normales se transformo
en carreras de nivel superior no universitario, cambiando el
esquema institucional de tradicion normalista.

Por su parte, la formacion brindada en las Universidades
se ha caracterizado por la ponderacion del saber discipli-
nar. En su origen, en las primeras universidades existentes
durante el siglo XIX y principios del siglo XX, los docentes
formadores en dichas instituciones no contaban con sabe-
res pedagogicos que los habilitaran al ejercicio, sino que el
capital cultural que detentaban asi como el origen de clase,
los posicionaba como legitimos educadores para la Universi-
dad (Pinkasz, 1992). Asi es que se fue gestando lo que Davini
(1995) caracteriza como la tradicion académica, en la cual los
conocimientos disciplinares son considerados mas relevan-
tes para ensenar por encima de los saberes pedagogicos, y
estos ultimos son poco valorados.

Este posicionamiento no solo se toma para la seleccion de
los docentes de la Universidad, sino para la formacion que
ofrecen algunas carreras de profesorado. Es decir que esta
vision mantiene resabios en la actualidad y esto puede ver-
se, por ejemplo, en dos aspectos. Por un lado, en la centrali-
dad que asumen las disciplinas académicas especificas como
prioritarias en la formacién docente y que tiene fuertes in-
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fluencias en la identidad profesional de los futuros docentes
que se forman en los profesorados universitarios. Esta cues-
tion esta estrechamente relacionada con el segundo aspecto,
y es el hecho de que en muchas universidades aiin hoy sus
profesores no cuentan con titulacion docente para ejercer su
cargoy, en general, laidentidad que construyen estos docen-
tes esta dada mas por la pertenencia a un grupo profesional
de origen que por la docencia (Souto, 2019). Esto se puede
visualizar mas claramente en la situacion de los docentes del
campo de la formacion especifica o disciplinar de los planes
de estudio de algunos profesorados universitarios. En esos
casos, suele ocurrir algo paradojal, segin Souto (2019), di-
chos profesores son expertos e idéoneos en un conocimien-
to especializado y en sus investigaciones, pero son novatos
e inexpertos en el conocimiento pedagdgico necesario para
ejercer la docencia.

A partir de todo lo mencionado podemos afirmar que en
la composicion bimodal de la formacién docente, el modelo
universitario se ha caracterizado por priorizar la formacion
académica en detrimento de la formacion pedagogica; en
cambio, en los Institutos Superiores la formacion pedagogica
ha sido y es un estructurante de la formacion. Estas diferen-
cias de base y sus tradiciones asociadas han dejado impor-
tantes huellas en la forma de concebir al oficio docente.

Por otro lado, vemos que, a pesar de las diferencias de ori-
gen entre los ISFD y las Universidades, en ambos casos, pue-
de identificarse que ha existido una escision fuerte entre la
teoria y la practica sostenida por un modelo instrumentalis-
tay de racionalidad técnica en donde las practicas docentes
fueron entendidas como campo de aplicaciéon de conoci-
miento, métodos y técnicas para ensenar (Davini, 2015). Esta
division entre quienes deciden y quienes aplican la ensenan-
za es propia de las tradiciones eficientistas y tecnicistas y ha
llevado en educacion a visiones fragmentadas en las cuales se
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posiciono6 a los docentes como meros ejecutores en la pro-
gramacion de la ensefianza. Ya sea producto de tradiciones
hegemonicas o de las politicas publicas que durante la déca-
da de 1990 intentaron reformar la educacién asociando ca-
lidad con eficiencia (Alliaud, 2013), la formacioén docente ha
sido influenciada por discursos permeados de racionalidad
técnica e instrumental que también han incidido en la ma-
nera de concebir el oficio docente.

Producto de diversas razones, los circuitos de formacion
docente funcionaron, sobre todo antes de la normativa men-
cionada en el apartado anterior, de manera aislada, fragmen-
tada y desarticulada caracterizandose por una variedad de
oferta educativa y, en algunos casos, con superposiciones de
titulacion (Mollis, 2006).

Si bien en la actualidad, a pesar de las intencionalidades
de la politica educativa de unificar criterios y la existencia de
normativas especificas para la formacién docente, aun so-
breviven tensiones y diferencias entre los circuitos no uni-
versitario y universitario formadores de docentes (en cuanto
ala duracion de las carreras, planes de estudio, instancias de
practicas, talleres, etc.) por las dificultades que conlleva im-
plementar dichas transformaciones, incluso al interior del
circuito universitario, cuestion que abordaremos en el apar-
tado siguiente.

Coincidimos con Camilloni (2011) cuando plantea que
para que una politica publica se constituya efectivamente es
necesario no solo que exista la norma escrita sino que esta se
implemente y dé lugar a acciones concretas, es decir, que no
se manifieste como una simple expresion de deseos.
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Formacion docente en la Universidad. Concepciones sobre
la Formacion y el oficio docente

Como mencionamos anteriormente, en 2011, el Consejo
Interuniversitario Nacional (CIN) elaboro6 los Lineamientos
Basicos parala Formacion Docente de Profesores Universita-
riosy, a partir de alli, las Comisiones Interuniversitarias para
las Humanidades (ANFHE) y las de Ciencias Exactas y Na-
turales (CUCEN) han trabajado en los cambios y adecuacio-
nes curriculares de sus carreras de Profesorado y plantearon
cuatro campos de formacion: formacion general, formacion
pedagogica, formacion disciplinar especifica y formacion en
practica profesional docente. En esta linea, podemos desta-
car los avances producidos respecto a la definiciéon de con-
tenidos para la formacion docente, ya que se evidencié un
aumento en la carga de la formaciéon pedagégica y un incre-
mento de las horas de cursada.

A raiz de ello es posible plantear que ha habido desde
diferentes organismos un intento por avanzar y superar
ciertas posturas tradicionales en la forma de concebir la
profesion, la formacion docente y puntualmente la relacion
teoria-practica.

En relacién con la articulaciéon entre la teoria y la practica
existen diferentes posturas. Los enfoques mas tradicionales
se han caracterizado por entender la practica como apli-
cacion de la teoria y al practico como un técnico que debe
saber usar los conocimientos producidos por los tedricos,
desconociendo que las practicas son siempre sociales y con-
textualizadas (Sanjurjo, 2012). Por otro lado, desde la déca-
da de 1980 diversos autores han planteado fuertes criticas a
la racionalidad técnica como forma de abordar la practica 'y
formar a los futuros profesionales (Schon, 1992). La necesi-
dad de un replanteamiento en la formacion y de una oferta
de espacios de mayor articulacion entre la teoriay la practica,
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asi como también, de reconocimiento de la importancia de
dispositivos y experiencias que fomenten un pensamiento
critico y reflexivo, han llevado a intelectuales e investigado-
res a producir muchas investigaciones y a criticar los planes
de estudio y las estructuras curriculares que “descansan en
una concepcién subyacente del conocimiento profesional
como la aplicacion de la ciencia a los problemas instrumen-
tales” (Schon, 1992: 270).

En la actualidad, a partir de los lineamientos curriculares
mencionados muchas universidades fueron modificando sus
planes de estudio para las carreras de Profesorado y ademas,
en los casos de las universidades de mas reciente creacion,
las carreras de Profesorado también se han disefiado con
otra logica superadora de la racionalidad técnica y apuntan-
do a una mayor articulacion teoria-practica. Sin embargo,
otras universidades mas tradicionales, como la Universidad
de Buenos Aires, se opusieron a la implementacion de di-
chos lineamientos por considerarlos una intromision en la
autonomia universitaria, lo que trajo como consecuencia un
mayor contraste entre su oferta de formacion docente y la
normativa vigente.

A partir de algunos estudios relevados, podemos decir que
muchas universidades argentinas mantienen sus planes de
formacion docente previos a la sancion de la Ley de Educa-
cion Nacional (2006), a la aprobacion de los Lineamientos
Curriculares Nacionales (2007) y a la incorporacion de todas
las carreras que forman docentes a la Ley Nacional de Edu-
cacion Superior (2010), medidas que en conjunto han inten-
tado avanzar hacia una convergencia del sistema formador,
apuntar a una nueva epistemologia de la relacién teoria-
practicay de la manera de concebir al oficio docente.

En las carreras de los Profesorados estudiados de la Uni-
versidad de Buenos Aires se observan en los planes de estu-
dio y la organizacion institucional, algunas caracteristicas de
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corte mas tradicional en relacion con la cantidad de materias
pedagogicas y los espacios destinados para la practica. En
primer lugar, podemos decir que se trata de una formacion
que pondera lo disciplinar por sobre lo pedagdgico, ubican-
do a la formacién docente como una prolongacion de las
licenciaturas o una orientaciéon con pocas asignaturas dedi-
cadas a los temas educativos. En segundo lugar, en los planes
de estudio existen entre dos y seis materias Unicamente de-
dicadas a la formacion pedagogica (Alliaud y Feeney, 2014).
Tercero, la formacién suele ser muy teérica y la preparacion
para la practica profesional se realiza mediante unas pocas
incursiones en instituciones educativas. En los casos analiza-
dos, la residencia es una instancia dentro de las asignaturas
Didactica Especial que es la tinica en cada Profesorado que
propone la socializaciéon profesional hacia el final de la for-
macién, es decir, que tal como esta pensado en los planes
de estudio, la practica seria ideada como la culminacién de
un proceso formativo. En cuarto lugar, mantienen la clasica
division entre saber teérico-formalizado y disciplinar por un
lado, y los saberes de la practica-experiencia y conocimien-
to pedagogico, por otro. Sobre este aspecto podemos men-
cionar que las materias se dividen en espacios denominados
institucionalmente teéricos y practicos,® como si fueran es-
pacios separados y complementarios. Y por ultimo, debido a
la organizacion de los planes de estudio se prioriza la forma-
cion académica por sobre la docente, quedando la docencia
desdibujada en muchos casos y no siendo completamente
valorada como un oficio y una profesién que requiere de
saberes y competencias especificos (Zabalza, 2001; Alliaud,
2017). Podemos inferir que en los tres Profesorados de la
UBA, los cambios promovidos por las politicas publicas y las

3 Valeaclarar que, en algunos casos, al interior de las materias los equipos docentes utilizan otras
denominaciones para dichos espacios con el fin de articularlos.
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normativas no han impactado en la gramatica tradicional
universitaria al menos hasta el momento.*

Por lo tanto, para cerrar podemos afirmar que existen dife-
rencias entre las carreras universitarias que forman docentes
que mantienen los planes de estudio luego del retorno a la
democracia, las que los han conformado en los afios 1990
y 2000 y aquellas que lo hicieron en la década de 2010 en
adelante. Por un lado, las carreras de Profesorado con planes
de estudio mas recientes ofrecen mas materias pedagogicas,
destinan mas tiempo a la formacién practica, fomentan una
mayor mirada reflexiva acerca del quehacer docente y valo-
ran la articulacion teoria-practica desde los primeros anos
de la carrera. Por otro lado, en algunas universidades mas
historicas con planes de estudio elaborados entre los anos
1980 (luego del retorno a la democracia) y 1990, se refleja una
mayor distancia entre la normativa y la propuesta de forma-
cion docente ofrecida.

Esta distancia demuestra que, a pesar de las intencionali-
dades de la politica educativa de unificar criterios, ain sobre-
viven diferencias entre los circuitos formadores de docentes
e incluso dentro del propio circuito universitario, por las
dificultades y resistencias que conlleva implementar dichas
transformaciones.

A modo de cierre

Hasta aqui hemos realizado un recorrido sobre algunos as-
pectos de la formacién docente y su importancia, luego pre-
sentamos el sistema de Formacion docente argentino y sus

4 Detodas maneras esimportante aclarar que en algunas facultades de las estudiadas hay carreras
que se encuentran en proceso de cambio de plan y eventualmente podrian reverse también las
carreras de Profesorado.
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dos subsistemas con las normativas que los regulan. Tam-
bién hemos caracterizado a los dos circuitos de formacion
(Institutos Superiores y Universidades) mencionando sus
caracteristicas historicas, tradiciones y saberes transmitidos
y, por ultimo, hemos desarrollado algunas diferencias al in-
terior del propio circuito universitario entre las normativasy
los planes de estudio vigentes.

Todo este recorrido resulta pertinente para describir la
problematica de nuestra investigacion acerca de algunos as-
pectos de la formacion docente en la Universidad de Buenos
Aires, porque tal como hemos dicho anteriormente, cono-
cer los ambitos de formacion es imprescindible para ofrecer
una formacién de calidad que prepare a los futuros docen-
tes. Por ello, comprender aspectos de los Profesorados de la
UBA es importante ya que principalmente sus graduados se
insertan y desempenan en instituciones de nivel secundario
(Mollis, 2006), el cual es de los mas afectados por los cambios
recientes.

Sibien la presente investigacion aun se encuentra en curso
podemos esbozar algunas reflexiones acerca de lo analizado
hasta el momento.

Por un lado, resulta interesante destacar que se ha encon-
trado una menor cantidad de investigaciones y antecedentes
acercade laformacion docente universitaria en comparacion
a las existentes sobre la formacion docente de los Institutos
Superiores, en cuanto a analisis curriculares, de las practicas
y propuestas de ensenanzay estudios sobre las caracteristicas
didacticas de la formacion, a pesar de la importancia que tie-
nen las universidades nacionales en la provision de docentes.
Coincidimos con Vaillant cuando explicita que “la tematica
referida alos formadores de las Universidades (...) es un terri-
torio poco explicado y menos aun explorado, cuyos espacios
de reflexion son escasos en la bibliografia pedagogica lati-
noamericana” (2017: 14).
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En segundo lugar, tal como mencionamos anteriormen-
te, vemos que a pesar de las intencionalidades de la politica
educativa llevada a cabo desde los annos 2000 en adelante, de
unificar criterios para la formacién docente atiin sobreviven
diferencias entre los circuitos formadores y particularmente
al interior del circuito universitario, por las tensiones, resis-
tencias y dificultades para implementar dichas transforma-
ciones. En el caso de la Universidad de Buenos Aires, a pesar
de la existencia de nuevos lineamientos, hasta el momento
no se implementaron transformaciones relevantes en las
propuestas curriculares de los profesorados estudiados.

En tercer lugar, a partir de las observaciones de clases y las
entrevistas a los docentes formadores, podemos esbozar la
idea de que son los equipos docentes de las materias didac-
ticas analizadas quienes realizan importantes intentos para
superar la fragmentacion y desarticulacion que desde los
planes de estudio y el formato universitario tienden a gene-
rar en la formacion de los futuros docentes. Son las catedras
las que buscan aportar a una mayor articulaciéon teodrico-
practica y a una mayor reflexion sobre el rol profesional,
mediante sus propuestas de ensefianza, aspecto sobre el cual
seguiremos profundizando en la investigacion.

Para cerrar, creemos que mas alla de las intenciones de
las politicas publicas, los cambios en las normativas, los gi-
ros conceptuales y epistemologicos subyacentes, etc. resulta
fundamental analizar la formacion docente en general pero,
sobre todo, la formacioén docente en la universidad desde
una mirada didactica de sus planes de estudio y de sus prac-
ticas de ensenanza.

El conocimiento acerca de la formacién docente, su forta-
lecimiento a través de las politicas publicas y de las propues-
tas de ensefianza ofrecidas, son aspectos validos, valiosos y
potentes para emprender procesos de mejora del sistema
educativo en su conjunto.
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Presentacion

En este escrito exploramos debates y propuestas en torno a
la Economia Doméstica a partir de la labor de dos destacadas
educadoras que tuvieron una presencia notable en las discu-
siones en torno a la educacion de las mujeres en los albores
del siglo XX. Ambas fueron enviadas en viaje de estudios a
Europa: Cecilia Grierson en 1899 por iniciativa del Ministro
de Instruccion Publica de la Republica, y Clotilde Guillén en
1905 en su rol de Inspectora de Economia Domeéstica por
cuenta del Consejo Nacional de Educacion. En primera ins-
tancia, recuperamos rasgos salientes del debate sobre la edu-
cacion femenina, su orientacion a la transmision de pautas y
principios vinculados con el ordenamiento y administracion
del hogar y politicas educativas implementadas. En segundo
término, contrastamos los relatos que ambas educadoras pu-
blicaron sobre sus experiencias de viaje y aquellas aristas que
identificaron como prioritarias para la educacion en saberes
domésticos en la Argentina. La labor de las dos referentes
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permite revisar algunas de las discusiones, concreciones y
proyectos en torno a esta rama de saberes en el transito entre
los siglos XIX y XX en la Argentina. En tercer lugar, explora-
mos iniciativas desarrolladas por las dos educacionistas en el
ambito de la Ciudad de Buenos Aires que tuvieron algun tipo
de vinculo con el Consejo Nacional de Educacion, el cual fue
identificado como interlocutor privilegiado de las iniciativas
que promovieron.

Se trata de dos mujeres fuertemente comprometidas con
el despliegue de instancias de educacion para mujeres. Ce-
cilia Grierson,! maestra y primera médica argentina, fue
impulsora de la Escuela Técnica del Hogar y tuvo una des-
tacada participacion en el feminismo de principios de siglo
XX (Barrancos, 2002; Nari, 2004). La segunda viajera, Clotil-
de Guillén,? fue maestra e Inspectora Técnica de Economia
Doméstica de la Capital Federal. A partir de la lectura com-
parada de ambos documentos sobre sus viajes, identificamos
los nucleos prioritarios para la ensefianza doméstica, la apre-
ciacion del estado de esta rama desde el punto de vista de las
dos educadoras y las propuestas educativas que impulsaron.
Al mismo tiempo, nos interesa destacar las marcas de cir-
culacion y traduccion de saberes pedagdgicos producto del
recorrido de ambas por Europa. En suma, se trata de presen-
tar encuentros y desencuentros en la ensefianza de saberes
femeninos a principio de siglo XX.

Las fuentes de analisis privilegiadas que consideramos en
este capitulo son los dos reportes de viaje. Alli las autoras dan
cuenta de sus itinerarios, de las instituciones visitadas y los
rasgos que llamaron su atencién. Estos informes también
permitieron a Grierson y a Guillén sentar su posicion res-
pecto del estado de la ensefianza de la Educacion Domésti-

1 Cecilia Grierson (Buenos Aires, 1859-Buenos Aires, 1934).
2 Clotilde Guillén (Buenos Aires, 1880-Buenos Aires, 1951).
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ca en su pais de origen: sefalar aciertos, experiencias clave
y falencias. Estas producciones discursivas les permitieron
elaborar un programa de accién para el mejoramiento de
esta disciplina que se apoy6 en la traduccion y reformulacion
que las autoras hicieron de ciertas experiencias europeas. El
trabajo analitico se complementa con el cruce con fuentes
documentales presentes en el Fondo Cecilia Grierson (Ude-
SA) junto con prensay publicaciones pedagogicas oficiales.

Debates sobre educacion femenina a finales del siglo XIX

Junto con los conocidos debates en torno a la expansion
de la educacion comun en la Argentina a fin de siglo XIX y
la consolidacién del sistema educativo (Pineau, Dussel y
Caruso, 2001; Lionetti, 2007; Southwell, 2021, entre otros),
tuvieron lugar discusiones vinculadas a la incorporacién de
las mujeres a espacios escolares: su alcance, objetivos, los
contenidos indispensables que debian adquirir, entre otras
cuestiones.

Ya presente en el discurso de educadoras como Juana
Manso, la educacion femenina ocup6 un espacio en las dis-
cusiones que se dieron en el marco del Congreso Pedagoégico
(1882). Como senala Lucia Lionetti (ibidem), habia una base
de consenso importante en torno a la participaciéon de muje-
res en el ambito de la educaciéon comun, tanto en propuestas
de exponentes locales como en discursos de pedagogos de
otros paises. Las discusiones se centraron en los fines de esta
incorporacion, los contenidos especificos que debian ense-
narse y las condiciones en que su ingreso a la escuela se lleva-
ria adelante. Al respecto, tomaron voz mujeres y varones que
compartian la preocupacion por los aprendizajes que podian
consolidar ese grupo, asi como también la utilidad y relevan-
cia de los saberes que debia transmitir la escuela en funcion
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del rol doméstico y maternal que se les atribuia (Cucuzza,
1997; Sosa y Cantarelli, 2013). Entre los acuerdos construidos
en esa reunion, y a los fines de este escrito, en las conclu-
siones del debate se destaca la necesidad de la ensefianza de
Labores y de nociones de Economia Doméstica e Higiene a
ese publico en particular.

Congruente con esta posicion, la Ley 1420/1884 “Ley de
educacion comun” establecia entre los contenidos minimos
ciertos saberes especificamente destinados a la poblacion es-
colar femenina que en los ultimos anos del siglo XIX y du-
rante varias décadas del siglo XX integraron el curriculum
de la escolaridad primaria: Economia Doméstica y Labores.
Los Programas escolares aprobados en 1887 por el Consejo
Nacional de Educacion (en adelante, CNE), concretarian la
presencia de esas ramas de conocimientos especificos para
mujeres y los contenidos minimos que comprendian. De
acuerdo con esos lineamientos (1888: 389-394), durante toda
la escolaridad primaria, las nifias debian asistir a una hora
semanal de Labores, que en el 5°y 6° ano de la escuela comun
adoptaba la denominaciéon de “Labores, corte y confeccion”.
En 4° grado, se sumaba a este esquema una hora semanal de
Economia Doméstica que suponia el trabajo con “Disposi-
ciones para el gobierno de una casa; Costumbres de orden;
Habitaciones, alimentos, ropas, muebles; Gastos é ingresos”
(ibidem: 392). Como ha explorado Rodriguez (2021), esa par-
ticularidad horaria iba en detrimento de las clases de Arit-
mética en los primeros grados.

En la misma direccién, para el Concurso de textos esco-
lares de 1898, las autoridades del CNE designaron una co-
mision especialmente encargada de examinar materiales
didacticos destinados a Economia Doméstica, Labores y
Corte y Confeccion.

En definitiva, la inclusion de las nifas en la educacién co-
mun se dio a la par de la promocién de contenidos especifi-
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cos que reforzaran su rol doméstico y dotaran de un caracter
cientifico estas tareas (Nari, 1995; Caldo, 2012), que promo-
vieran la especializacion de las mujeres. En este doble juego
de inclusion y subalternizacion de las mujeres en el ambito
educativo, Lionetti (ibidem: 322) plantea:

La modernizacion econémica y social hizo posible el
ingreso de las mujeres a la sociedad civil como traba-
jadoras e, incluso, algunas llegaron a ser reconocidas
figuras publicas. Efectivamente a fines de siglo XIX vy,
particularmente a principios del siglo XX se asisti6 a
una presencia distinta de la mujer. Un protagonismo
publico que trajo como novedad el reclamo por sus
derechos juridicos y politicos. Pero aquella sociedad
puso sus limites. Si bien asumi6 el derecho a la edu-
cacion de las mujeres, al mismo tiempo remarco su
condicion de sujetos politica y civicamente inferiores.

En suma, a fin de siglo XIX, se construyeron los consensos
basicos en torno a los saberes feminizados que la escuela co-
mun debia ensenar (Aguilar, 2019): estipulados en el marco
normativo basico, detallados por los programas escolares,
con un espacio especifico en los horarios escolares y con bi-
bliografia seleccionada ad hoc. La denominacién oficial que
adoptaron las dos asignaturas fue Economia Doméstica y
Labores.

A partir de alli, se profundizaron debates y tensiones so-
bre el caracter que debian adoptar estas disciplinas escola-
res, la formacién de docentes idoneas para la ensenanza de
estas ramas, las lineas de politica educativa prioritarias, la
necesidad de construir estas asignaturas no solo en espacios
donde las ninas debian adquirir herramientas para el trabajo
domeéstico cotidiano, sino también a través de debates sobre
como lograr que la ensenanza de estos saberes atendiera “la

Debates en torno a la educacion femenina a principios del siglo XX 241



necesidad de inspirar a las nifias el amor a la virtud domés-
tica (la economia), poniendo en practica ciertos actos que
contribuyen a formarla.” (Segot, 1901, MEC 841: 4). En defini-
tiva, el trabajo escolar con esta disciplina no solo comprendia
contenidos practicos y tedricos, sino que “Debe hacer amar
los trabajos manuales.” (Guillén, 1906, MEC 407: 474).

Dos seforitas encomendadas en mision de estudio

Llegando al fin del siglo XIX, el Ministro de Instruccién
Publica Osvaldo Magnasco confi6 a la seforita Cecilia Grier-
son la mision de estudiar “todo lo atingente a la ensefianza
relativa a las mujeres, y especialmente de la que se imparta
en las escuelas industriales de economia doméstica y labores,
de los paises que visite, informando sobre los asuntos enun-
ciados en la formay tiempo que considere oportunos” (Bole-
tin Oficial, 1899: 1), junto con experiencias de educacion para
ciegos y sordomudos desarrolladas en el viejo continente.
No hemos localizado informacién que dé cuenta de las vias
de financiamiento del viaje de Grierson, pero si se aprecia
por su relato que logr6 aunar diferentes motivos en esa gira
europea: participé del Congreso Internacional de Mujeres?
y visito y analizé distintos tipos de instituciones y experien-
cias educativas.

Solo seis anos después, a otra mujer le fue confiada una
mision similar pero, en este caso, en calidad de Inspectora
Técnica de Economia Domésticay con financiamiento en sa-
lario y viaticos por parte del Consejo Nacional de Educacion:
Clotilde Guillén.

3 Enelinforme que presentd a su regreso, sefald la importancia del Congreso Internacional de
Mujeres para contactarse con referentes institucionales de la ensefianza de mujeres de diferen-
tes paises europeos.
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Las misiones de estudios eran una practica frecuente en la
Argentina entre fines del siglo XIX y principios del XX en ma-
teria educativa (Galak et al., 2021). Dentro de esta misma tra-
dici6én podrian situarse los renombrados viajes de Sarmiento
y de Juana Manso, que contribuyeron a entablar vinculos con
el matrimonio Manny a sentar las bases del moderno sistema
educativo en el pais. La politica de viajes de estudio permi-
ti6 no solamente difundir informacién sobre experiencias en
otros paises sino también entablar contacto con referentes e
instituciones que se consideraban pioneras. No solo interesa-
ba la difusién de publicaciones y resultados de experiencias
de otros paises, como abundan en las paginas del Monitor de
la Educacion Comun en este periodo, sino que se propiciaba
generar contactos profesionales y dar cuenta de estas iniciati-
vas desde la perspectiva de funcionarios y educadoras locales.
Las experiencias y propuestas pedagbgicas que se recorren
en los viajes suponen también un proceso de adecuacion,
traduccion y adaptacion al contexto argentino (ibidem). Asi-
mismo, la frecuencia de estos viajes de estudios da cuenta de
una politica educativa que, asi como buscaba permanecer in-
formada de las discusiones pedagogicas extranjeras y masifi-
car instituciones, era permeable a los aportes internacionales,
particularmente europeos y norteamericanos.

Llama la atencién que en este caso las viajeras son muje-
res, precisamente seforitas. Esta mision de estudios proba-
blemente supuso el despliegue de una serie de habilidades
como el manejo de diferentes idiomas, el trato con funciona-
rios y educadores, el traslado de equipaje, la gestion de aloja-
mientos que no eran saberes extendidos para las mujeres en
el periodo de entresiglos. En algtin punto, su condicién de
solteras les permitia moverse con mayor libertad respecto de
las mujeres casadas que, de acuerdo con el entramado legal
que se consolido en la segunda mitad del siglo XIX en la Ar-
gentina, colocaba a este sector de la poblacién en una condi-
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cion de minoridad juridica y restriccion para el ejercicio de
ciertas practicas (Codigo Civil, 1869; Barrancos, 2010).

En suma, se trata de dos sefioritas, delegadas por autorida-
des estatales (masculinas) a desarrollar una tarea que impli-
cabaviajar, moverse en lugares extrafios, frecuentar personas
nuevas, manejar otros idiomas. Esta condicién incluso las
coloco en un lugar de reconocimiento que permitioé relatar
el estado de la educacion doméstica femenina a su regreso y
formular diagnoésticos y recomendaciones.

Los informes y las posiciones de Grierson y Guillén

A) Dos informes de viaje

Educacion técnica de la muger es el informe del viaje de Grier-
son (1899). Fue publicado en 1902 como libro impreso por la
Tipografia de la Penitenciaria Nacional. En 245 paginas re-
cupera el itinerario de viaje de Cecilia Grierson que incluyo
Inglaterra, Francia, Holanda, Suiza, Italia, Austria-Hungria,
Holanda, Bélgica y Alemania. Este titulo fue comentado
y resenado en diferentes medios graficos tanto del ambito
educativo como en la prensa en general en virtud de la visibi-
lidad publica de quien fuera su autora.*

Por otro lado, Guillén dio a conocer los resultados de su
experiencia en la seccion “Estudios hechos en el extranje-
ro” en Educacion Comun en la Capital, Provincias y Territorios
Nacionales. Aiios 1904 y 1905 Informe presentado al Ministerio
de Instruccion publicado por el Dr. Ponciano Vivanco, Presiden-
te del Consejo Nacional de Educacion que se publico en 1907.

4 Un estudio sobre el impacto de Educacion Técnica de la mujer en la Republica Oriental del Uru-
guay puede encontrarse en White (2022).
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Se trata de una resena de 30 paginas organizada por paises.
A esta difusion de su experiencia habria que agregar diver-
sos articulos publicados con la firma de la educadora en el
Monitor de la Educacion Comun (prensa periodica del Consejo
Nacional de Educacién) entre 1906 y 1907. En su itinerario,
Guillén recorrié Suiza, Alemania, Francia, Suecia y Bélgica
entre marzo y agosto de 1905.

No se ha obtenido informacion acerca de como se cons-
truyeron los recorridos, por ejemplo, si estaban definidos
de antemano, si las viajeras se valieron de informantes cla-
ve para estructurar sus destinos o si realizaron alteraciones
sobre el plan de viaje inicial. No obstante, hay claras seme-
janzas entre ambos itinerarios de viaje. Llamativamente
Guillén no menciona en sus escritos o no reconoce alguna
influencia de la médica, egresada de la misma institucion
que ella unos anos antes.

B) La Economia Doméstica y sus vias de propagacion

Las dos educadoras coincidian al explicitar que el impulso
de la educacion doméstica en los paises visitados se debia a
la propaganda particular de mujeres sensibilizadas por de-
mandas femeninas, la jerarquizacién de su rol y por un mo-
vimiento de regeneracion social. A partir de estas iniciativas
emprendidas por personas particulares de gran visibilidad
(feministas, artistocratas, filantropas), de asociaciones feme-
ninas y de mujeres de la high class se dio comienzo a las acti-
vidades de escuelas e instituciones de educacion doméstica.

Asi, Grierson (1901: 178) senalaba: “En cambio, bastara que
la alta sociedad dé el ejemplo de asistir al curso de cocina,
para que el pueblo siga sus pasos, como sucedié en Hungria
y en Escocia”.
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Por otro lado, respecto de la sensibilizacion de las nifas,
alentaba a seguir el ejemplo que brindan algunas experien-
cias norteamericanas:

Ya que hablamos de Kindergarten, mencionaremos
que alli algunos pedagogos créen que para formar la
aficciéon por los quehaceres domésticos, debe incul-
carse desde la mas tierna edad, aconsejando a las ma-
dres den como juguetes a los nifios, baterias de cocina,
muebles de una casa de munecas, su lavadero, y utiles
de costura para mufieca, mostrandole poco a poco su
uso ¢ incorporandolos a los juegos del Kindergarten,
como lo ha realizado con éxito, Miss Hunting de Nue-
va York. (Grierson, 1901: 163)

Gradualmente los espacios de ensefianza de saberes do-
meésticos fueron consolidandose, abordando ramas como
cocina, planchado, higiene, alimentacién, puericultura, cos-
turay tejido, corte y confeccion, etc. A partir de estas institu-
ciones, con un perfil orientado hacia la formacién industrial
y profesional es que se disputé el ingreso de los contenidos
domésticos de la educacion basica para garantizar la univer-
salizacion de estos saberes.

Guillén recupera esto en las conclusiones de su informe:

Del rapido y sintético estudio hecho sobre la educa-
cion doméstica en Alemania, Suecia, Bélgica, Suiza y
Francia, se desprenden varias conclusiones generales:

1° La educacion doméstica tiene en todas ellas como fin
un mejoramiento social, econémico, moral y fisico.

2° La accion privada ha cooperado eficazmente, ini-
ciando primero y luego auxiliando la accién oficial.
(Guillén, 1907: 553)
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C) Formacion de docentes idoneas para la ensefianza de la
Economia Domestica

Ambas educadoras senalaban que muchos de los paises
visitados habian requerido espacios de formacién o capaci-
tacion docente especifica para lograr experiencias positivas
de transmision de saberes: una ensenanza que fuera tanto
practica como teodrica y que estuviera vinculada con las po-
sibilidades socioeconémicas de las ninas. En este sentido, la
preocupacion por la ensefianza de la economia doméstica en
la escuela primaria se asociaba directamente a la formaciéon
de un profesorado que estuviera a la altura de esta demanda.
Este punto fue crucial para Grierson, quien destiné mayor
detalle en la descripcion de Escuelas Técnicas del Hogary, a
su regreso a Buenos Aires, impuls6 la fundacion de una ins-
titucion de este tipo.

En palabras de Grierson, si se esperaba una formacion
adecuada que excediera la tradicional ensefianza de la costu-
ray el bordado ornamental, era necesario formar cientifica-
mente personal capacitado.

La escuela tendria un curso normal para maestras di-
plomadas 6 alumnas de segundo y tercer afo normal
que estudiaran para obtener diploma de idoneidad en
una 6 mas secciones de la Escuela del Hogar. La es-
cuela de aplicacion tendria curso para adolescentes y
adultos en la cual practicarian las alumnas maestras.
Podrian darse conferencias dentro y fuera del local
para hacer conocer los beneficios de esta institucion
y el método de ensenianza. (Grierson, 1901: 209-210).

En el desenvolvimiento de la ensenanza de la Economia

Doméstica, particularmente Guillén senalé el desarrollo no-
table que adquiri6 esta rama en aquellos paises con una ten-
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dencia a la feminizacioén del profesorado. En naciones como
Alemania, donde gran parte de la docencia era masculina se
presentaban resistencias y trabas en el desarrollo de esta dis-
ciplina escolar. Esta observacion podria dar cuenta de que
Guillén tenia una mirada puesta también en su entorno de
origen: para principio de siglo XX la tendencia a la feminiza-
cion de la docencia era un hecho evidente en las estadisticas
escolares.

Nuevamente, las conclusiones del escrito de Clotilde Gui-
llén refuerzan los sefialamientos realizados por la anterior
viajera:

3° Los resultados han sido mas decisivos en aquellos
paises en que las mujeres intervienen en el manejo de
los asuntos escolares.

4° Ha sido necesario una previa preparacion especial
del personal, extensamente vinculada con las ciencias
afines, tales como: fisiologia, quimica, fisica, higiene,
etc. (Guillén, 1907: 553)

D) Fundamentos sociales y morales de la Economia Doméstica

Las dos vinculaban de manera directa y necesariamente
beneficiosa la ensenanza doméstica masiva con las condi-
ciones de vida. En los discursos de ambas educadoras, la
promocién de estos saberes tenia relacion directa con las
practicas hogarenas, el mejoramiento social y la preven-
cion de vicios como el alcoholismo, el tabaquismo, la va-
gancia o la pérdida de lazos entre el varén proveedor y su
nucleo familiar. Hay una preocupacion higienista y mo-
dernizante detras de la transmision de practicas eficientes
y econ6émicas de gestion del hogar: la correcta administra-

248 Maria Belén Trejo



cion de la alimentacion, el aseo cotidiano del hogar, pautas
de planchado para evitar la transmision de enfermedades
infectocontagiosas, control y moderacion de los recursos
econoémicos, elaboraciéon de prendas utiles y adecuadas al
clima y usos, etc.

Asi es como los dos informes dedican espacio a detallar
la importancia de la ensefianza de pautas de higiene en la
cocina: de alimentos, de utensilios, recaudos con la combus-
tién en cocinas economicas (combustibles, ventilacion, etc.)
y conservacion de los alimentos (en un contexto donde era
incipiente y costoso el uso de tecnologias que permitieran
refrigerar restos de alimentos). Por otro lado, el refuerzo de
un rol domeéstico para las mujeres reportaria beneficios mo-
rales: legitimacion de un modelo familiar burgués y nuclear
(Nari, 2004), mujer como ser altruista y abnegado, sumiso y
disponible a las demandas de su grupo de referencia, “an-
gel y esclava” del hogar (Lionetti, 2007). “Es una ensefianza
que, inculcada metodica y cientificamente contribuye al de-
sarrollo de las cualidades individuales, acostumbrandolos a
la iniciativa y responsabilidad; aun al realizar los humildes
quehaceres domésticos, habitian a la mujer a bastarse a si
misma, a buscarse medios para su propia ayuda; obligandola
asi, a que coopere [sic] a la felicidad de los demas.” (Grierson,
1901: 208)

En este punto, ninguna de las dos dudaba de que la mi-
sion de las mujeres, su fin tltimo en la sociedad, erala repro-
duccion de la vida cotidiana a partir del despliegue de roles
subalternos como los de madre, hija, esposa. Es importan-
te destacar, que en el ejercicio de estas actividades Grierson
senalaba que el aprendizaje cientifico de esta area era un
factor que promovia la autonomia y la iniciativa personal y,
por tanto, una jerarquizacion de la funcion femenina en los
hogares.

Debates en torno a la educacion femenina a principios del siglo XX 249



E) Aptitudes y disposiciones que la Economia Doméstica
deberia aportar

Si bien las dos viajeras puntualizaban contenidos teéricos
y cientificos, subrayaban que en todas las propuestas exami-
nadas se conjugaban saberes practicos con tedricos. Se bus-
caba ir mas alla de una ensefianza verbalista o demostrativa
para establecer un modelo donde las alumnas adquirieran
herramientas y habilidades practicas.

La preocupacion primordial de Grierson pareciera alentar
una ensefianza de labores domeésticas que fuera cientifica, hi-
giénica y econémica, posiblemente coherente con su rol de
médica. En cambio, en sus diversos escritos Guillén parecie-
ra estar mas preocupada por formar disposiciones sensibles:
gusto, agrado y amor por los quehaceres domésticos. Alli
identifica el germen de un futuro rol femenino adecuado:

La escuela, cuya Gnica y absoluta tendencia es formar
un espiritu, (1) no ha hecho fortuna entre nosotros.
No es solo un cerebro lo que debe prepararse, es un
hombre 6 una mujer, esto es, individuos que desem-
penaran entre sus semejantes papeles determinados,
de funciones precisas, como hijo 6 hija, esposo 6 es-
posa, madre 6 padre. En cualquier situacién que la
fortuna 6 la desgracia los coloquen, su posicion estara
determinada por alguna de estas condiciones socia-
les. Variaran de individuo a individuo, las tendencias
y aptitudes; variaran durante el curso de una misma
vida, las formas de luchar por la existencia, pero lo
que no sufrira alteracion, seran las modalidades de
parentesco por las que pasaran sucesivamente. (Gui-
11én, MEC 424: 187)
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F) Diagndsticos del entorno local

Respecto del estado de la educaciéon doméstica en la Ar-
gentina, Grierson observaba la ensefianza como poco Tutil,
poco practica, orientada al lujo y exclusivamente enfocada
en la costuray el bordado. En cambio, consideraba priorita-
rio fortalecer otras ramas de la Economia Doméstica, espe-
cialmente la cocina, que involucraba saberes como fisiologia,
nutricion, quimica, contabilidad, etc. Destacé un punado
de experiencias interesantes y disruptivas del entorno local
como la iniciativa de Angel Bassi y las Escuelas Profesionales
de Mujeres.

Las particularidades que presenta cada entorno son un as-
pecto que Guillén sefial6 en su informe:

() tanto en la propaganda individual, como en la
oficial y en los decretos de gobierno, la educacion
doméstica ha surgido como una necesidad para do-
lencias sociales, y se ha impuesto luego, como materia
que tiende a completar los fines practicos de la escue-
la, satisfaciendo necesidades semejantes en todos los
paises: y es en tal concepto que debe esta ensefianza
figurar en todos los programas escolares.

Su implantacién y organizacion debe pues, estar en
relacion directa a la naturaleza especial de los males
que ha de corregir y que forzosamente han de variar
de nacién a nacién y de localidad a localidad y a las
necesidades comunes, idénticas en todos los tiempos
y lugares. (Guillén, 1907: 524-525)

Una de las principales criticas que formul6 Guillén fue el
caracter poco practico de esta rama del curriculum, la escasa
preparacion del personal docente para desarrollar una en-
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sefianza tanto tedrica como practica y su tendencia al lujo
y la ornamentacion. En cambio, destacdé que la Economia
Doméstica tenia tanto fines practicos como educativos: no
solo tenia que proveer de habilidades sino especialmente
de disposiciones espirituales y morales y, en todos los casos,
adecuarse a las condiciones materiales del alumnado que se
estuviera atendiendo. Por esta razon, en su calidad de ins-
pectora instruy6 a la docencia en lineamientos que debian
adoptar para el trabajo con esta asignatura. Entre sus reco-
mendaciones se destaca la reconversion de practicas de en-
sefianza de costura y confeccién para ponerlas al servicio
de la producciéon de bienes utiles y necesarios. Asimismo
aconsejaba practicas de cocina escolar que incluyeran pre-
paracion y evaluacion de presupuestos, de platos principales
y del postre por excelencia que sintetiza la economia de re-
cursos y el aprovechamiento de insumos: el budin de pan.

Acciones e iniciativas pedagogicas

A su regreso de Europa, Grierson promovié la fundacion
del Consejo Nacional de Mujeres (CNM) de la Republica Ar-
gentina (Vignoli, 2018, 2021). De esta iniciativa, y en un clima
general de gran efervescencia asociativa, participaron muje-
res de la elite portefia y se sumaron diversas organizaciones
preexistentes tanto de la Capital como de las provincias y Te-
rritorios Nacionales.

Poco tiempo después de que el Consejo Nacional de Mu-
jeres obtuviera la personeria juridica, Grierson propuso la
creacion de una Sociedad de Educacién Doméstica. Para
informar a las socias de qué se trataba, compartié informa-
cion sobre educacion técnica de la mujer en Europa y Esta-
dos Unidos, donde se definia a la economia domeéstica como
el progreso e higienizacién de las casas, la alimentaciéon y
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el bienestar de toda la familia. Situaba el surgimiento de la
ciencia doméstica’® hacia 1885 en Alemania y en torno de los
conocimientos de cocina impartidos a las mujeres (Vignoli,
2021: 18).

Hacia fines de 1902, se cred la Sub-Comision de Edu-
cacion Doméstica dependiente del CNM y presidida
por la Doctora. Su Estatuto enumeraba los fines y me-
tas que perseguia: “(..) fomentar y establecer cursos y
escuelas del hogar, en todos los centros de educacion,
sociedades, asilos, etc.”, “La Sub-Comisién se empena-
ra en que la ensefianza sea de caracter esencialmente
practico y dada por maestras idéneas, a fin de que las
mujeres puedan dirigir con acierto un hogar modelo
(...)”. (Sub-Comision, 1902: 4)

Al calor de la publicacién de Educacion Técnica de la Mujer y
en continuidad con la posicién expresada por Grierson alli,
se cred la Escuela Técnica del Hogar en los primeros afos
del siglo XX. En un primer momento, esta institucion fun-
ciono en el mismo edificio que la Escuela de Enfermeras y
Masagistas [sic], un local en la calle San José 15. Grierson fue
impulsora de ambas iniciativas: una previa al viaje europeo
mencionado en este capitulo y otra posterior. Las destinata-
rias principales de la Escuela Técnica del Hogar eran mujeres
adultas y primordialmente maestras.

Poco después de la fundacion de la Escuela Técnica del
Hogar, José Zubiaur en calidad de vocal del CNE solicité a
ese organismo que se dispusiera de un estimulo econémico a
directoras y maestras que se inscribieran para seguir el curso

5 Podria ser objeto de futuras indagaciones rastrear los sentidos que adquieren las denominacio-
nes “Ciencias Domésticas” y “Economia Doméstica” empleadas por Grierson en diferentes inter-
venciones escritas. Una reflexion en este sentido se ofrece en diferentes pasajes de Caldo (2012).
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de cocina de 16 sesiones de 8 horas cada una en la Escue-
la Técnica del Hogar durante las vacaciones (AGN, 1904). Si
bien el expediente no tuvo una respuesta rapida, su solicitud
permite conocer las medidas implementadas por autorida-
des educativas luego del viaje de Grierson: “dar una tenden-
cia cada vez mas practica a la ensefianza” (Zubiaur, 1904, Exp.
5633), la dotacion de cocinas a algunas escuelas (que también
queda registrada en las intervenciones en prensa pedagogica
de Guillén) y la designacién de una Inspectora instructora de
Economia Domeéstica, la segunda viajera mencionada en este
escrito.

Podriamos suponer que el pedido presentado por Zu-
biaur tuvo algin tipo de repercusion en el ambito educati-
vo ya que, en 1910, un informe sobre la Escuela del Hogar
afirma que “Se extendera a maestras, bachilleres, etc. ‘di-
ploma de maestra” con la especialidad de economia do-
méstica (...).” (Presidenta, 1910, p. 8).

A su regreso de Europa, por su parte, Guillén promovio
la reformulacion de los programas de Economia Domés-
tica, impulso6 el establecimiento de nuevas cocinas escola-
res tomando como criterio su disponibilidad en ambitos
donde asistia poblacion de bajos recursos y desarrollé una
campana sistematica de divulgaciéon de las observaciones
realizadas durante su viaje. Eso Gltimo se concret6 a partir
de una serie de intervenciones en prensa pedagogica ofi-
cial previas y posteriores a su gira con el fin de masificar
saberes y principios vinculados a disciplina escolar y hacer
publicos los lineamientos que impulsaba en tanto Inspec-
tora. Asimismo, la documentacion relevada da cuenta de
iniciativas de formacién de docentes.

Asi como Guillén intervino en el campo discursivo, tam-
bién genero propuestas que buscaron impactar en las prac-
ticas aulicas, posiblemente un antecedente de la seccion
de La obra en la que ella contribuyé durante la década de
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1920. En el informe sobre el estado de la educacion comun
en 1906 y 1907 publicado por cuenta del Presidente del
CNE, se detalla que

Mediante las instrucciones precisas transmitidas por
la inspectora del ramo, Srta. Guillen, al personal do-
cente, y su accion constante secundada por las cuatro
auxiliares nombradas al efecto, comenz6 a modifi-
carse la ensefianza de labores en las escuelas de nifas.
Series de modelos para cada grado, fueron prepara-
das antes de empezar las clases, con el concurso de
las maestras respectivas. Discutidas y modificadas las
series hasta convenir en las mas adecuadas, a estas se
ajusto el trabajo del ano que mejoro asi muy sensible-
mente en la gran mayoria de las escuelas y clases. (Ra-
mos Mejia, 1909, p. 25)

A modo de cierre

En el transito entre los siglos XIX y XX, observamos que
una rama particular del curriculum para la escuela pri-
maria destinada a la educacién femenina queda asentada
en el marco regulatorio del ambito nacional. A partir de
estos acuerdos base, dos educadoras de destacada trayec-
toria fueron enviadas a Europa a estudiar experiencias de
educacién para mujeres: Cecilia Grierson, que se ocup6
de describir instancias formativas posprimarias y Clotilde
Guillén, que se aboco a examinar su desarrollo en las es-
cuelas primarias.

Podria suponerse que Guillén no viajo sola sino que lo
hizo acompafiada de su madre, de José Rezzano, quien
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fuera mas adelante su esposo y de Carmen Champy Alvear
(Monitor de la Educacion Comun, 1908: 485).

En la produccion de las dos pedagogas hay convergen-
cias, tanto en el devenir de esta rama disciplinar como en
las acciones que identifican como prioritarias en su pais de
origen y el diagnostico que formularon. Las dos coinciden
en que la promocion de la Economia Doméstica como sa-
ber a transmitir sistematicamente seria una respuesta posi-
tiva antes que punitiva frente a indicadores que alertaban
sobre la degradacion moral de la sociedad: ausencia de di-
reccion del hogar, vicios como el consumo excesivo de al-
cohol, falta de habitos y sistematicidad para el trabajo.

Se desprende de los planteos de Grierson y Guillén que
la correcta ensefianza de las Ciencias del Hogar permiti-
ria cristalizar el modelo de familia burguesa nuclear que
suponia una particular distribucion de roles donde los va-
rones se ocuparian de la produccion y el trabajo asalariado
extradoméstico y las mujeres de la reproduccion de la vida
cotidiana. Este modelo fue promovido por Grierson y por
Guillén, incluso a pesar de que para el caso local las muje-
res tenian una significativa presencia en el mercado laboral
tanto formal como informal (Grierson, 1901: 195-197).

En la produccién de la primera viajera, Grierson, el énfa-
sis esta puesto en la cientificidad, economia e higiene, cri-
terios rectores de la ensefianza de la economia doméstica
que condensarian en transformaciones en la gestion coti-
diana de los hogares. La segunda viajera, en cambio, pone
foco en la formacién de disposiciones sensibles y emocio-
nales en torno a la labor de las mujeres en el hogar: la es-
cuela primaria deberia promover el amory el gusto por los
quehaceres domésticos, brindar herramientas practicas y
teoricas, pero fundamentalmente generar una inclinacion
perdurable por estas labores.
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Practicas feministas intergeneracionales

La construccion de vinculos entre mujeres en espacios
educativos en Brasil y Argentina
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Presentacion

Las practicas feministas en tanto politicas, pedagogicas y
de cuidado, ademas de problematizar las estructuras de po-
der y dominacion de nuestra sociedad patriarcal, impregna-
das de racismo, machismo y misoginia, también fomentan la
construccion de los vinculos entre mujeres' como forma de
resistencia y lucha. Las interacciones entre feministas de dis-
tintas generaciones es un terreno fértil para la investigacion,
especialmente cuando pensamos en las mas nuevas que po-
seen una herencia feminista muy distinta, capaces de una
simpatia integeneracional, como la llama Ahmed (2019). Esos
lazos pueden representar la construccion de otros sentidos de
mundo (Oyéwumi, 2017), habilitando nuevas posibilidades de
sery (re)existir para todes.

1 Dado que los cuerpos que habitan esos grupos suelen ser cuerpos cis feminizados utilizamos el
término mujer en su sentido mas amplio como una categoria en construccion, no restrita a aspec-
tos bioldgicos. Partiendo principalmente de los aportes del feminismo negro problematizamos
dicha categoria como universal (Espinosa Minoso et al., 2014; Oyéwumi, 2017).
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Analizando grupos de reflexion con adolescentes mujeres
en espacios educativos, nos interesa profundizar acerca de
los despliegues de pertenecer a esos grupos, la potencia de
esos espacios, sus efectos, como los feminismos trabajan en
esas formaciones, como se dan los vinculos, qué se habilita
y qué se construye con esas interacciones. Entender la cons-
truccion de esos vinculos en dialogo nos parece central para
la produccion de conocimiento situado a fin de fomentar la
construccion de politicas publicas en pos de la justicia social.
Los resultados de investigacion que discutimos en este ca-
pitulo son fruto de practicas feministas intergeneracionales
desarrolladas en Brasil y Argentina desde 2017, con una par-
ticular énfasis en la experiencia brasilefa.

El objetivo central de este capitulo es, por lo tanto, pre-
sentar y reflexionar sobre los avances de una investigacion
doctoral en curso que se propone analizar dos grupos de re-
flexiéon con adolescentes mujeres y sus implicaciones desde
las experiencias de las participantes, para comprender las
formas en que ese tipo de dispositivo pedagogico habilita la
palabra y posibilita la escucha activa en pos de la construc-
cion de redes de sostén y cuidado desde la practica de una
sororidad intergeneracional. Las practicas han sido realiza-
das en una escuela comun de Brasilia, Distrito Federal, y en
un espacio de educacion popular en el barrio La Carcova, en
José Ledn Suarez, Conurbano de Buenos Aires.

Los espacios educativos como centrales en la eliminacion
de las violencias de género

Adoptamos como orientacion central de las actividades
desarrolladas, y de lo aqui compartido, la comprension del
género como construcciones sociohistéricas que excedan lo
biolégico (Scott, 1995; Lopes Louro, 1997). Pensamos, por lo

262 Isadora de Freitas Oliveira



tanto, en sexualidades, en plural. Esa es también una de las
premisas basicas de la Educacion Sexual Integral-ESI (Mor-
gade, 2011). Sabemos que el campo de la sexualidad ha tenido
profundas modificaciones a lo largo de las ultimas décadas.
Aunque las cuestiones de género y sexualidad han ganado
destaque en diversos espacios, el campo educativo sigue la
disputa entre grupos favorables a la promocion de la ESI se-
gun sus lineamientos curriculares y fuerzas conservadoras
que cuestionan la pertinencia de esa discusion, luchando in-
cluso por su prohibicién o exclusion curricular.

De las muchas justificativas en su defensa, destacamos aqui
su caracter vital para la concientizacion sobre abusos fisicos
y emocionales, especialmente en contextos de vulneracion
de derechos, hacia las medidas de proteccion y reparacion
necesarias (Morgade, 2011; Felipe y Galet, 2016). Los espa-
cios de ensenanza y aprendizaje, ademas de brindar un am-
biente seguro para esta comunicacién, son fundamentales
al fomentar la reflexion sobre diferentes acontecimientos,
produciendo nuevos significados a situaciones ya vividas,
asi como otras posibilidades de haceres cotidianos y futuros.
Nuestras investigaciones refuerzan la importancia de la ESI
en la articulacion de la escuela en situaciones de vulnerabili-
dad y en la formacion de jovenes conscientes y protagonistas
de sus historias.

Es imprescindible expandir el debate acerca de las vio-
lencias de género dentro y fuera de los espacios escolares
e intensificar los estudios sobre esa tematica, buscando al-
ternativas para su eliminacion. Los datos son alarmantes en
Brasil, Argentina y en muchos otros paises. A pesar de los
grandes avances, las mujeres —cis y trans— siguen siendo las
principales victimas de las violencias de género, refuerzando
nuestra atencioén para ninas y mujeres. Para cambiar efec-
tivamente la cultura del machismo, es fundamental cues-
tionar qué tipo de educacion estan recibiendo los varones,
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principalmente para deconstruir masculinidades hegemoéni-
cas y violentas, cuestionar la heteronormatividad y respetar
la diversidad, sin embargo, este no es nuestro recorte. Quie-
nes participan de los grupos de reflexién investigados son
adolescentes y jovenes que se autoperciben como mujeres o
que no se reconocen CoOMmMo varones.

En Brasil, los datos apuntan explicitamente a la necesidad
de implementacion de medidas que fortalezcan a mujeres y
ninas sobre sus derechos y ayuden a cambiar ese panorama
de violencias de género (Brasil, 2023). Ademas de los grandes
numeros, los datos revelan el caracter doméstico/familiar de
esas violencias. Un relevamiento realizado por la Comision
de Defensa de los Derechos de las Mujeres de la Camara de
los Diputados (Brasil, 2018), constato que la mayoria de los
abusadores utilizan la confianza de la victima o la familia
para cometer los abusos. Cuanto mas joven sea la victima,
mayores son las posibilidades de proximidad con el agresor.
Para los casos de victimas de hasta 14 anos, los familiares, co-
nocidos y vecinos sumados representan el 86,4% del nimero
total de agresiones.

El Informe producido por el Observatorio Nacional de
Violencia contra las Mujeres (Argentina, 2016) contiene da-
dos similares para el contexto de Argentina al analizar los lla-
mados recibidos por la Linea 144 entre septiembre de 2013
y de 2015. Para los analisis en que la persona en situacion de
violencia tiene de O a 17 afios de edad, entre los 1.694 llama-
dos en los cuales se identifico el género de las victimas, 1.390
eran mujeres y 304 varones. Al desagregar en tramos etarios,
es posible observar que el género de las victimas empieza a
presentar mayores variaciones después del tramo etario de 7
a 9 anos. Hasta esta edad, no hay diferencias significativas en
la proporcion de ninas y ninos que son victimas. A partir de
esa edad, la brecha comienza a ampliarse significativamente,
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hasta llegar a un porcentaje de 95,3% de victimas mujeres en
el tramo de los 16 a 17 anos.

Los datos de los dos paises nos permiten concluir que
la violencia tiene inicio en edades muy tempranas, que la
mayoria de las afectadas son mujeres y que hay un compo-
nente domeéstico/familiar muy fuerte en esas violencias. Lo
que pone de manifiesto la necesidad de fortalecer medidas
tendientes a la prevencion de las violencias en los diferentes
ambitos, especialmente el educativo. Los grupos de reflexion
con adolescentes mujeres fue una propuesta activa de educa-
doras para enfrentar esa triste realidad y trabajar en pos de
la concientizacion temprana para nifias y mujeres, armando
redes de sostén y cuidado aun en la juventud.

Se trata de una Investigacion Accion Participativa-IAP, de
abordaje metodologico cualitativo con enfoques interpreta-
tivos de la etnografia enmarcada en los Estudios Culturales
y de Género, que observa las tres notas que conforman la
identidad de la IAP: produccién de conocimiento con inten-
cionalidad transformadora; recuperacion de la experiencia
practica de les sujetos involucrados; y produccion colecti-
va, en el marco de un encuadre democratico, adoptando el
componente grupal como instancia productora de conoci-
miento (Sirvent y Rigal, 2012). La IAP refuerza la construc-
cion dialéctica del saber, a partir de la complementariedad
en tension permanente de diversos saberes (el técnico, el
cotidiano, etc.). El abordaje etnografico con su observacion
atenta a los modos de ser y hacer de les sujetos en el campo
resulta una herramienta privilegiada, en tanto nos acerca a
aquellos sentidos que las propias participantes otorgan a los
encuentros en el marco de los grupos de reflexion (Goetz y
LeCompte, 1988; Rockwell, 2009).
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Estudio de caso: las practicas feministas sexuadas
intergeneracionales en Brasil y Argentina

Nuestro punto de partida radica en las experiencias desa-
rrolladas como profesora de ciencias en la educacion basica
en Brasil con una mirada sensible para las relaciones de gé-
nero y sus interseccionalidades. Esas practicas resultaron en
el Proyecto educativo “Entre Ellas”, desarrollado desde 2017
hasta la actualidad. La investigaciéon doctoral surge del de-
seo de profundizar los analisis acerca del Proyecto y de otras
practicas feministas similares. En ese rol docente, percibi
que ales estudiantes les interesaba mas hablar de los aspectos
sociales de las transformaciones de la pubertad, debatiendo
afectos, amores y otros puntos tan propios de esta época.
Existia una carencia de espacios para el debate sobre cuerpo
y sexualidades y una urgencia de discusiones mas alla del ca-
racter biologizante y biomédico con el que suele abordarse
la educacion sexual (Lopes Louro, 1997; Gonzalez del Cerro
y Busca, 2016). El proyecto de promover un espacio de libre
dialogo especialmente con adolescentes mujeres ha sido la
fuerza impulsora para la creaciéon de dicho proyecto en una
escuela publica en Brasilia.

El proyecto educativo “Entre Ellas” ha nacido de la deman-
da de adolescentes mujeres de una escuela secundaria en
espacios seguros y acogedores para poder mantener conver-
saciones con adultas de confianza. Fue la profesora de bio-
logia la que inicialmente genero ese primer vinculo. De esas
demandas, en principio biolégicas, fue percibida una nece-
sidad ain mas grande de intercambios feministas intergene-
racionales sobre diversos temas, especialmente en lo tocante
a la eliminacién de las violencias. Estos y otros temas orien-
taron los primeros encuentros en 2017. Inicialmente, se rea-
lizaron charlas abiertas en una semana lectiva tematica con
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las estudiantes mujeres de una escuela secundaria publica de
la Secretaria del Estado de Educacion del Distrito Federal.

Con el paso del tiempo, las acciones se consolidaron como
practicas feministas intergeneracionales en maultiples for-
matos e instituciones. Han participado mas de 400 estudian-
tes en ocho ediciones, incluyendo una virtual en 2021. La
principal estructura utilizada ha sido la de talleres semestra-
les, con cinco encuentros en contrahorarios a las clases, con
2h 30m de duracién, para grupos de hasta 15 adolescentes
estudiantes de secundaria. Las posibilidades de crecimiento
y replicacion son numerosas, una vez que no cuentan con
metodologias fijas, pudiendo adaptarse facilmente a diferen-
tes contextos. “Entre Ellas” busca proporcionar espacios para
el libre dialogo, donde temas disparadores orientan encuen-
tros extracurriculares que habilitan la palabra y la escucha
activa.

Las acciones realizadas en Brasil constituyen puntos de
partida para el disefio colectivo de un dispositivo pedagogi-
co similar, situado y territorializado en el contexto argenti-
no. En colaboracion con las organizadoras y educadoras de
“Ternura Revelbe” hemos desarrollado un Taller de género
semanal en el espacio de educacion popular “Rebeldes de
Carcova”, en la zona norte de Buenos Aires. “Ternura Re-
velde” es una organizacion que trabaja en barrios populares
acompanando nifieces protagonistas, organizadas y feminis-
tas. La grafia exalta un acto de rebeldia propuesto por las pri-
meras asambleas de la organizacion. De una forma similar,
y también en 2017, 1a necesidad de proporcionar un espacio
exclusivo de mujeres fue percibida por la organizacién que
promueve la realizacion de Talleres de Género en el barrio
de Carcova desde 2017 (Becerra y Kramer, 2017).

Alo largo de esos anos, la organizacion ha explorado dis-
tintas modalidades de talleres exclusivos para jovenes muje-
res con edad minima de nueve afos. En el segundo semestre
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de 2028, hemos explorado el universo de los programas de
radio, ambientando el espacio como un estudio, compar-
tiendo funciones de productoras, técnicas de sonido, locuto-
ras, etc., y grabando los encuentros en ese formato. Asi como
en “Entre Ellas”, hubo una organizacién previa de parte de
las educadoras que se modifica de manera organica en cada
intervencion de las adolescentes que, entre otras cosas, eli-
gen los formatos y temas de las reuniones. En cooperacion
con la radio comunitaria Reconquista, también ubicada en
José Leon Suarez, hicimos el programa de cierre del aflo en
los estudios de la radio, proporcionando una experiencia
Unica para las estudiantes. Cabe decir que el programa no fue
al aire, y nunca hubo esa intencion. El objetivo era aportar
una cuota extra de profundidad a los encuentros y al formato
elegido para compartir ese tiempo semanal entre nosotras.

La experiencia de Brasil y los primeros datos de campo en
Carcova nos permiten entender la creacion de estos espacios
como decisivos para la construccion de vinculos entre mu-
jeres, armando redes de sostén y cuidado que fortalecen la
autoestima y el desarrollo de la autonomia, actuando en pos
de la eliminacion de las violencias de género. Por el tipo de
estudio no se trata de premisas a verificar sino de orienta-
ciones para la planificacion e interpretacion al profundizar
los sentidos evidenciados en las practicas analizadas, pres-
tando especial atencion a los vinculos establecidos entre las
generaciones mas jovenes y las adultas para dar cuenta de
las transformaciones que suceden a ambos lados a partir del
encuentro.

Por medio del analisis de las distintas manifestaciones
producidas hasta ahora fue posible vislumbrar el estableci-
miento de una red de sostén y cuidado, mas alla de las reu-
niones. Les estudiantes se convirtieron en multiplicadoras/
es, apoyandose e incluyendo también a quienes no habian
participado. La socializacion de las experiencias permitio el

268 Isadora de Freitas Oliveira



desarrollo de la empatia entre ellas, cuestionando la compe-
tencia y experimentando el concepto de sororidad. Los de-
bates cuestionaron canones de belleza, reflexionaron sobre
aceptacion, valoraron la pluralidad de cuerpos, destacaron
la importancia de la representatividad y pusieron en primer
plano el racismo y la gordofobia.

Los encuentros son pensados para trabajar temas como
relaciones de género, cuerpos y sexualidades, identidades,
relaciones afectivas, autonomia, sororidad, violencias de gé-
nero, entre otros asuntos que el grupo en cuestion considere
pertinente. Han sido seleccionados disparadores capaces de
fomentar discusiones y también son producidas distintas na-
rrativas a cada encuentro a fin de evaluar los mecanismos de
subjetivacion. Las reuniones fomentan reflexiones sobre las
relaciones de género al problematizar situaciones cotidianas
y promover el intercambio de vivencias, lo que es privilegia-
do por el espacio de acogimiento establecido.

Los efectos del proyecto son de una naturaleza muy par-
ticular y subjetiva, segun la historia y contexto de cada par-
ticipante; sin embargo, la reflexion y el analisis sobre las
distintas actividades hechas permiten evaluar positivamente
las practicas realizadas y considerar los espacios ofrecidos
por los encuentros como locales privilegiados de escucha
y acogimiento. Los relatos producidos apuntan de mane-
ra muy evidente a un potencial transformador de cuidado
y proteccion en pos del fortalecimiento de la autonomia de
esas/es jovenes. Aunque Unicos y percibidos de manera muy
personal, entre los efectos de los encuentros el aumento de
la autoestima fue sefialado por todas como uno de los prin-
cipales resultados.

La interaccion entre las generaciones —profesoras y estu-
diantes— tendra una importancia en los proximos analisis,
buscando investigar los efectos de lo llamado “simpatia in-
tergeneracional” (Ahmed, 2019). La investigaciéon busca, por
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lo tanto, profundizar los estudios acerca de las multiples po-
sibilidades de actuacion en espacios educativos en pos de la
eliminacién de las violencias de género y del incentivo a la
autonomia y protagonismo juvenil, brindada por los aportes
de la ESI, teniendo como objetivo de largo plazo contribuir
para el desarrollo de politicas educativas que posibiliten acti-
vidades y procesos formativos mas alla de las clases.

La construccion de vinculos a partir de las practicas
analizadas

Nos parece interesante resaltar que en los dos casos, en
paises y contextos distintos, las educadoras sintieron la ne-
cesidad de intervenir y establecer las practicas feministas in-
tergeneracionales que hemos discutido. Nuestro interés en
este trabajo no es explorar los parametros sociales cishete-
ropatriarcales que producen las muchas demandas por esos
espacios. Nos interesa pensar que las rondas, los grupos de
reflexion, los espacios de concientizacion ofrecieron y ofre-
cen una propuesta diferente a las relaciones con los saberes
desde lo colectivo, cooperativo y plural. Asi como también,
dan lugar a los afectos, las emociones y las sensibilidades en
la construccion de los vinculos pedagogicos y la relacion con
los saberes.

Recuperando los aportes de las Pedagogias Feministas, el
proyecto se sustenta en la genealogia de experiencias y la
exploracion del affidamento como andamio (Milan, 1991). La
accion de affidar es aquella que constituye un vinculo entre
mujeres, donde las que tienen mas experiencia participan en
la mediaciéon del mundo —para usar un término de Freire
(1987)— junto con las que tienen menos experiencia, en una
relacion de confianza y amistad. En esos términos, producir
afidamento es una lucha politica por la formas de existencia

270 Isadora de Freitas Oliveira



donde no se pretende la universidad sino la experiencia. Si-
tuarse en siy en el ejercicio de la autoconciencia como prac-
tica social.

En el recorrido de las pedagogias feministas se apuesta a
la reflexion sobre una misma y su practica. Y esto se cons-
tituye en un dispositivo pedagégico y epistémico para el
impulso de aulas mas justas e igualitarias (hooks, 2021). En
este sentido, son importantes los aportes de hooks (2021),
Freire (2009) y Walsh (2018), que enfatizan la importancia
del espacio educativo para las nuevas construcciones socia-
les, y entienden la educacién critica y emancipadora como
esencial para la formacioén ética y ciudadana de estudiantes
protagonistas de sus historias, activos en la transformacion
de sus realidades. Ademas, nos inspiramos en experiencias
de matrices africanas que tienen el aquilombar? como forma
de resistencia.

De los marcadores interseccionales, la juventud de las par-
ticipantes puede asociarse a una mayor posibilidad de vulne-
racion de derechos que exige atencion de toda la sociedad.
Aun asi, cuestionamos el paradigma adultocéntrico y univer-
salista que histéricamente ha considerado a les nifies y jove-
nes como seres incompletos e incapaces de saber o entender
acerca de su propia realidad, negando su papel activo en la
coparticipacion y recreacion de la cultura (Pires, 2007; Ninez
Plural, 2019).

Nos nutrimos, por lo tanto, de las investigaciones orienta-
das a pensar las diversas formas de vivir esta etapa de la vida
asi como aquellas que recuperan las voces de la infancia y
juventud en los procesos politicos (Rabello de Castro, 2007;
Batallan y Campanini, 2008); y también de trabajos en el
ambito de las ciencias de la educacion desde pedagogias cri-

2 Los Quilombos son simbolos de resistencia étnica y politica. Terriotorios de afecto y lucha del
pueblo negro, que representan un movimiento contra colonial (Nascimento, 2018 [1977]).
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ticas, feministas y queer (Britzman, 1999; Morgade y Alon-
so, 2008; Morgade, 2011; Diaz Villa, 2012; Baez, 2018; flores,
2019) que nos invitan a pensar otras formas de educacion se-
xual, reconociendo la sexualidad como dimension constitu-
tiva en todas las etapas de la vida. Ademas, trabajamos desde
la pregunta explicita sobre las formas posibles de un femi-
nismo intergeneracional para que tanto el movimiento poli-
tico como sus practicas pedagogicas y académicas situadas se
inclinen a una democracia radical en la que tanto la partici-
pacion como el cuidado circulen entre todas las edades de la
vida (Shabel, 2022; Shabel y Leavy, e/p).

Asi, nuestro enfoque esta en el establecimiento de lazos
entre mujeres (adolescentes y adultas) y los devenires de
esas relaciones impregnadas de afectos —lo que entende-
mos como emocion politica—, partiendo del llamado giro
afectivo (Faur, 2014; Cetkovich, 2018; Ahmed, 2019). Watkins
(2019) utiliza el término afecto pedagogico para destacar la po-
tencia de las emociones en el espacio educativo, pero nues-
tra investigacion va mas alla de eso. A partir de las narrativas
producidas en los grupos de reflexion podremos arrimar al-
gunas conclusiones acerca de las potencialidades de practicas
feministas intergeneracionales, interrogando qué se habilita
con esos encuentros, qué afectos se mueven y cuales son los
desdoblamientos de esas redes. Queremos ahondar los efec-
tos de las emociones y sentidos en los espacios de ensefianza
y aprendizaje como herramienta politica en la construccion
de politicas publicas en pos de la justicia social.

Las conclusiones de Felipe y Galet (2016) al investigar ma-
los tratos emocionales junto a estudiantes de grado van al en-
cuentro de lo que hemos desarrollado. Uno de los principales
objetivos de las autoras era profundizar conceptos como
abuso emocional y amor romantico, para luego discutir es-
trategias en la formacion docente inicial y continuada. Las
estudiantes no solo contestaron el cuestionario propuesto,
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sino que empezaron a relatar las dificultades y humillacio-
nes que sufrian de sus companeros emocionales. Las autoras
afirman que las discusiones sobre el tema pueden contribuir
para resignificar las violencias, aumentando la comprension
de como se constituyen y expresan las desigualdades de gé-
nero. Para ellas, es posible que las mujeres, al recordar sus
historias, perciban situaciones de abusos y violencias sobre
las que tal vez no se habian dado cuenta en el momento, lle-
vando a la conclusion de que es fundamental entender como
estos comportamientos pueden afectar las vidas de esas per-
sonas y como tratar esas violencias.

Cunha Della Delibera (2017) al investigar el concepto de
justicia para un grupo de mujeres residentes en barrios po-
pulares de la ciudad de Porto Alegre-RS (Brasil) obtuvo
apuntes cercanos. Segun ella, una de las cuestiones centrales
para la comprensién critica acerca de los Derechos Huma-
nos de las Mujeres es el hecho de que la violencia vivida no es
percibida por las propias victimas en muchos casos. La falta
de apoyo fue vista como una de las mayores dificultades re-
portadas por las mujeres. La autora propone alternativas en
red para la atencion y proteccién de la mujer en situaciones
de violencia racial y de género y destaca la necesidad de que
pensemos también en esos cuerpos como sexuados.

Nuestros cuerpos son sexuales, estan insertos en un tiem-
po historico y cultural y la educacion necesita considerar
esta dimension. Pensar la educacion sexual sobre estas ba-
ses parte de la premisa de la imposibilidad de categorizar o
reducir a las personas Unicamente a sus cuerpos. Tampoco
es posible separarnos de lo que nos sostiene en este plano.
Morgade (2011) enfatiza la sexualidad como una dimension
fundamental en la construccion de la subjetividad humana
que trasciende el ejercicio de la genitalidad o la expresion
de la intimidad. Es una parte inseparable de quiénes somos
y cémo nos expresamos. No hay forma de ignorarlo u ocul-
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tarlo. Asi que toda educacion es sexual. Utilizar mecanismos de
represion y silenciamiento constituye también una forma de
ensenar y discutir la sexualidad.

Dentro de una mirada interseccional, debemos tener en
cuenta que también las opresiones se cruzan. Lopes Louro
(1997) afirma que las identidades de género y sexual son
constituyentes de les sujetos y estan relacionadas con otras
identidades como raza, clase, nacionalidad. Estas no solo
se superponen, sino que se articulan entre si. Pensar en una
educacion sexual fruto de esas reflexiones implica compren-
der que les sujetos son individuos complejos producidos a
partir de los cruces de sus multiples dimensiones.

Al traer el foco para el par experiencia/sentido, Jorge La-
rrosa-Bondia (2002) invita a pensar en la educacion a partir
de la subjetividad de cada une, segiin sus propias experien-
cias y sentidos vividos. Para €él, la experiencia es “lo que nos
pasa, lo que nos acontece, lo que nos toca”, y al pasar nos
forma y transforma. Las experiencias vividas en los grupos
analizados producen formas de narrarse, de hablar de une
misme, es ese saber que se pretende valorizar. En esa pers-
pectiva, nos entendemos a todas como territorios de pasaje,
superficies sensibles que son afectadas y cambiadas por los
acontecimientos. Lo que se busca con estos proyectos es in-
vestigar a partir de la produccién colectiva de conocimiento
los modos de subjetivacion, es decir: “las formas en que las
practicas vividas constituyen y median determinadas rela-
ciones entre la persona y él mismo” (Paraiso, 2014: 31).

La escuela, el curriculum y otros artefactos culturales
pueden ser considerados espacios generizados, donde es-
tan presentes relaciones de poder de diferentes naturalezas.
Asumiendo que las relaciones de poder son, ante todo, rela-
ciones productivas, como afirma Foucault (1982), las unida-
des escolares constituyen un espacio privilegiado en la red
productiva que atraviesa todo el campo social, produciendo
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criticas, reflexiones, saberes, discursos, normas. Las interac-
ciones y espacios de opresion pueden ser transformados en
lugares de resistencia, cambiando las estructuras de poder.
La educacion es vital para esas transformaciones. En ese sen-
tido, es fundamental comprender de qué forma las escuelas
pueden actuar frente a ese escenario y “revisar criticamente
los modos en los que se piensa la sexualidad, el cuerpo, la
adolescencia y como, en ellas, entran en juego las relaciones
de poder” (Fainsod, 2008).

Si en los espacios generizados estan presentes relaciones
de poder, podemos entender que también estos espacios y
sus distintos aparatos ideologicos producen hegemonia: las
familias, las normas, las leyes, incluso las escuelas. En este
sentido, el espacio escolar, como una continuidad de la so-
ciedad, con frecuencia reproduce los aspectos culturales he-
gemonicos, adaptando las identidades de género a la logica
heteronormativa en vigencia. Las investigaciones desde la
perspectiva de género se orientaron en el sentido de cuestio-
nar esa reproduccion de hegemonias, también en los modos
de construccion de las subjetividades sexuadas que la educa-
cion formal estimula (Morgade, 2011). En ese sentido, hemos
construido espacios de libre dialogo con adolescentes muje-
res para la reflexion de la sexualidad en sus multiples dimen-
siones, con énfasis en el fortalecimiento de la autoestima, la
practica de la sororidad y la eliminaciéon de las violencias.

Para seguir pensando

La ESI es esencial para acoger y prevenir las violencias de
género, actuando en el fortalecimiento de la autoestima y la
aceptacion de las diferencias. Ampliar el debate dentroy fue-
ra de los espacios escolares e intensificar los estudios sobre
el tema es fundamental para afrontarlo y buscar alternativas
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de prevencion. En todas sus practicas, las escuelas deberian
actuar para que los marcadores sociales no reproduzcan si-
tuaciones de desigualdades y prejuicios, restringiendo las
oportunidades de aprendizaje y obstaculizando determina-
das formas de existir. Es urgente brindar espacios mas libres
para el debate sobre temas que involucran el cuerpoy las se-
xualidades mas alla del caracter biologizante y biomédico de
la educacion sexual.

La educacion sexual proporciona herramientas para estos
nuevos analisis, permitiendo nuevas interpretaciones de al-
gunas experiencias. El establecimiento de un espacio seguro
para este intercambio también puede permitir nuevos pasos
en el establecimiento de una red de apoyo, en la busqueda de
ayuda especializaday en el desarrollo de intervenciones para
trabajar en el reconocimiento y la aceptacion de estas expe-
riencias para, quizas, una posterior resignificacion de estos
relatos, con la construccion de nuevas narrativas. Esta es una
de las justificaciones de la potencia de habilitar la palabra so-
bre los abusos en la vida de nifias y mujeres, en esta sociedad
que naturaliza esta violencia en el dia a dia.

La necesidad de formacion del profesorado (inicial o
continua) en ESI para una educacién de calidad que moto-
rice la eliminacion de todas las formas de violencia es uno
de los puntos de atenciéon que la investigacion apunta. Esa
formaciéon docente es esencial para la escucha especializa-
da de los casos, no permitiendo que haya revictimizacion de
les estudiantes. La escuela tiene un rol importantisimo en la
atencion a la violacion de derechos, especialmente en la de-
teccion de esas situaciones y acogida de las victimas. En los
resultados también fue evidenciada la importancia de una
actuacion intersectorial para el fortalecimiento del sistema
de garantia de derechos de les nifies y adolescentes, donde la
escuela articula con los otros sectores para la proteccion de
esas/es chiques.
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