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Introduccion

Victoria Orce

Se presenta a continuaciéon el Tomo II del libro “La edu-
cacion como espacio de disputa. Miradas y experiencias de los/las
investigadores/as en formacion”, integrado por catorce articulos,
organizados en tres ejes tematicos, escritos por integrantes
del colectivo de investigadores e investigadoras en formacion
del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
(IICE), de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de
Buenos Aires. Los escritos fueron realizados en base a las po-
nencias presentadas en el marco de las /" Jornadas Nacionales
y III Latinoamericanas de Investigadores/as en formacion en
Educacion,llevadas a cabo los dias 29 - 30 de noviembre y 1° de
diciembre de 2016.

La primera edicion de estas jornadas se realizé en 2008,
afio a partir del cual el IICE continué organizandolas con
una frecuencia bianual. De esta manera, las jornadas adqui-
rieron un sello propio y un importante reconocimiento aca-
démico. En ellas se convoca la participacion de estudiantes
avanzados/as y graduados/as de universidades e institutos
de formacion docente que estan iniciando sus carreras aca-
démicas y de investigacién y/o elaborando sus proyectos de



tesis de posgrado (especializaciones, maestrias o doctora-
dos) en tematicas vinculadas al campo educativo, con o sin
apoyo econémico a través de becas.

Las cinco jornadas realizadas, por la riqueza de los inter-
cambios logrados, nos han llevado a ratificar su propésito
inicial de constituirse en un espacio de formacion en si mis-
mas. En este sentido, en cada jornada se ha incrementado
la presencia de participantes de otros ambitos y paises de
América Latina, que aportaron miradas especificas y diver-
sas sobre las practicas educativas y la investigacion en edu-
cacion de nuestra region.

Desde el origen de estas Jornadas hemos apostado a su
gratuidad, con la conviccion de que la formacién en inves-
tigacion y la construccion del conocimiento debe ser acce-
sible para todos/as.

Las V Jornadas Nacionales y III Latinoamericanas de Investi-
gadores/as en formacion en Educacion, se propusieron como
objetivo central crear un espacio colectivo de intercambio
y socializacion de los trabajos de investigacion en curso, co-
municar los marcos tedricos y epistemologicos utilizados,
los enfoques metodologicos, y, muy especialmente, compar-
tir los desafios e inquietudes que conlleva la tarea de inves-
tigar y de formarse para ello.

En la coyuntura actual de politicas educativas restric-
tivas, de desfinanciamiento del sistema cientifico-tecno-
légico, de reduccién de los estimulos a la investigacion en
diversos campos de conocimiento en general y en el campo
educativo en particular, este libro se presenta como una he-
rramienta de disputa, como su titulo lo indica.

Los ejes a través de los cuales se estructuran los articulos
de los dos tomos del libro, son reconstrucciones de los ejes
tematicos y mesas de ponencias de las jornadas y dan cuenta
dela amplitud de temas, enfoques y perspectivas de la inves-
tigacion educativa que producen los/las investigadores/as
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en formacion, con sus directores y directoras de tesis y be-
cas, en el marco de los proyectos de investigacion acredita-
dos en el IICE.

El primer eje de este tomo: “Debates y concepciones en
torno la universidad”, integra articulos que desarrollan di-
versas cuestiones -politicas, pedagogicas, historicas- que ha-
cen a la universidad. El primer articulo de este eje presenta
datos de una investigacion orientada a caracterizar un dis-
positivo de formacion y de evaluacion de los aprendizajes,
en un curso universitario de formacion pre profesional de la
carrera de Trabajo Social. El siguiente capitulo rastrea la ex-
periencia de la Revista de Ciencias de la Educacion (RCE) en los
anos 60/70 y fundamenta que al ubicarse mas alla del libera-
lismo y del nacionalismo popular, constituy6 parte de lo que
se denominara como Nueva Izquierda Pedagodgica. El tercer
articulo se centra en la Reforma Universitaria de 1918, con el
objeto de analizar las interpretaciones del movimiento refor-
mista, realizadas por Gabriel del Mazo y Gregorio Bermann
hacia la década del ‘30. El siguiente texto se propone reali-
zar un analisis de la Revista Ciencia Nueva: Revista de Ciencia
y Tecnologia, para reconstruir los discursos al respecto de
la tension autonomia versus planificacion en la UBA de los
afnos setenta. El articulo que cierra este eje, centra su mi-
rada en la Universidad Argentina actual a partir de la re-
flexion sobre los sentidos de los discursos tendientes a la
democratizacion de la universidad.

El siguiente eje se denomina “Reflexiones y disputas so-
bre la formacion y el trabajo docente” abarca una serie de
articulos que hacen foco en las tensiones presentes entre
formacion docente inicial e insercion laboral. El primer tra-
bajo presenta una serie de reflexiones sobre los “nuevos/as
docentes” y a la necesidad del sistema formador de recono-
cer sus derechos y “autorizarlos” a ensefar. El siguiente ar-
ticulo presenta una indagacién sobre una serie de relatos de
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profesores principiantes de escuela secundaria acerca de su
formacioén y su incorporacién al mercado laboral. El tercer
articulo releva experiencias de supervision, centradas en la
produccion de saber pedagogico y en la generacion de pro-
cesos de desarrollo profesional docente en un proceso de
investigacion, formacion y acciéon docente. El cuarto articu-
lo indaga el lugar de los derechos humanos en la formacion
docente inicial desde la mirada de las/os formadoras/es.
Elultimo de los articulos de este eje plantea algunos aportes
del enfoque (auto) biografico-narrativo de la investigacion
educativa en la formacion docente inicial.

El tercer y ultimo eje del este tomo, “Fundamentos, dis-
cusiones y relatos en la construcciéon de alternativas peda-
gbgicas” reune cuatro trabajos que centran su mirada en
diversos ambitos socioeducativos. El primer articulo toma
la experiencia de la campana Murales con Historia, lleva-
da adelante por la Organizacion de Derechos Humanos
Abuelas de Plaza de Mayo y la analiza desde la articulacion
entre historia, memoria y arte mural. En el segundo arti-
culo, la autora presenta un relato de su propio proceso de
investigacién, desarrollado en un ambito educativo en con-
textos de encierro. El tercer articulo refiere a experiencias
de formacion en programas de terminalidad educativa,
especificamente en el Plan Fines 2, a partir de las narracio-
nes de sus estudiantes. El cuarto articulo se propone ex-
plorar el caracter descolonizador presente en experiencias
productivasy cooperativas que articulan pedagogia, trabajo
y género, desde la perspectiva de las mujeres trabajadoras.
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Capitulo 1

La evaluacion de los aprendizajes en la formacion
preprofesional de trabajadores sociales
Disefio, desarrollo de la propuesta y perspectiva de los actores

Maria Florencia Di Matteo

Introduccion y metodologia

La evaluacion de los aprendizajes constituye un eje cen-
tral de los procesos formativos y especialmente de aquellos
que suceden en la universidad, institucién que certifica com-
petencias para el ejercicio profesional. Dadas las estrechas
relaciones entre ensenanza, formacion, aprendizaje y eva-
luacién, consideramos relevante estudiar estos procesos en
instancias de practica preprofesional focalizando en la eva-
luacion. En este marco, presentamos datos de una investiga-
cion orientada a caracterizar el dispositivo de formacion
y de evaluacién de los aprendizajes en un curso universi-
tario de formacion preprofesional de la carrera de Trabajo
Social desde una mirada pedagogica y didactica y a identifi-
car el lugar de la profesion en la definicion de practicas e ins-
trumentos de evaluacion.

Lainvestigacion se enmarca en el enfoque clinico en sentido
amplio (Souto, 2010) el que se sittia dentro de una logica cua-
litativa preocupada por estudiar en profundidad las singula-
ridades de las situaciones. Para este enfoque, la construccion



del conocimiento implica elaborar hipétesis interpretativas
con una finalidad comprensiva antes que explicativa. Esain-
terpretacion se entiende como construccion de sentidos
(Mazza, 2015) por parte del investigador sobre las situacio-
nes de estudio que implican a sujetos individuales o colecti-
vos. Acompanamos la adopcion de este enfoque clinico con
tomar diferentes marcos teéricos parala interpretaciéon y el
analisis de los datos. Es asi que asumimos la multirreferen-
cialidad tedrica (Ardoino, 1993) tanto para construir como
para analizar el objeto evaluacion de los aprendizajes en si-
tuacion de formacion preprofesional considerando distin-
tos planos de significacion y articulando diferentes miradas
sobre el fendomeno, pero sin pretension de sintesis.

En cuanto al disefio de la investigacién adoptamos un
estudio de casos' y para este capitulo exponemos los resul-
tados del caso del Taller IV, un curso de practica prepro-
fesional de la carrera de Trabajo Social de la Universidad
de Buenos Aires. Taller IV es un espacio curricular anual,
con una carga horaria total de ciento ochenta horas y sema-
nal de seis horas que se distribuyen entre el aula (dos horas)
y el Centro de Practica (cuatro horas); también cuenta con
un tiempo extra requerido para las supervisiones, pero sin
especificacion de la carga horaria. El Plan de Estudios de-
fine al aula como “espacio privilegiado donde abordar los
contenidos tedricos-metodologicos propuestos para cada
Taller y donde describir, analizar y problematizar los suce-
sos ocurridos en el centro de practica.” (2012: 28). El Centro
de Practica designa la institucion u organizacion social que
interviene en la atencion de diversas problematicas socia-
les, donde los estudiantes, acompanados por un profesional

1 Los casos seleccionados corresponden a cursos de carreras de diferentes areas del saber: Me-
dicing, Ingenieria y Trabajo Social. Todas pertenecen a universidades nacionales publicas de la
Argentina, situadas en la Ciudad de Buenos Aires.
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a cargo —denominado referente (trabajador social predomi-
nantemente)—, experimentan el quehacer disciplinar. E1 mis-
mo documento curricular define alos espacios de supervision
como parte de la propuesta de formacion, desde ellos se pro-
pone abordar obstaculos y potencialidades operativas y sub-
jetivas del desarrollo del proceso de aprendizaje a través de
un trabajo individual o en pequeios grupos de estudiantes.
Desde un modo de pensamiento estratégico (Morin, 1996)
se prevé uno por cuatrimestre y otros en funcion de la de-
manda de los estudiantes, razon por la que no tienen carga
horaria definida.

Taller IV se ubica en el subtrayecto de Practica Preprofe-
sional, desde el cual se propone articular elementos teoricos
y metodolégicos y emplear el conocimiento para la futura
intervencion profesional. Segun el programa, el taller tiene
como objetivos: analizar la cuestion social y el escenario de
intervencion, aplicar saberes para intervenir con sujetos y fa-
milias en la institucion de la practica pre profesional.

Siguiendo en la descripcion de la metodologia y focali-
zando en el trabajo de campo sefialamos que se recogie-
ron documentos curriculares (plan de estudio de la carrera
y programa del espacio curricular), consignas de trabajos
practicos, fichas de evaluacion del desempefo. Asimismo,
se observaron ocho clases (equivalentes a dieciséis horas)
y se realizaron entrevistas en profundidad a la docente y a
nueve estudiantes del curso. El analisis de la informacion se
realizo6 segun cada fuente. El plan de estudios se analiz6 des-
de categorias que permitieron caracterizar el perfil del gra-
duado, la estructura curricular y la propuesta especifica de los
talleres. Para analizar el programa del taller se estudiaron
los propositos y objetivos, los contenidos, la propuesta meto-
dologica y las formas de evaluacion. Se analizaron los cuatro
trabajos practicos propuestos haciendo una descripciéon téc-
nica de cada instrumento, la modalidad de administracion

La evaluacion de los aprendizajes en la formacion preprofesional de trabajadores sociales



y resolucion, el tipo de tarea y demanda cognitiva. Para ana-
lizar las observaciones de clase se emple6 el analisis didac-
tico multirreferenciado (Souto, 2000), desde el que se acerca
a la comprension del objeto desde diferentes dimensiones:
técnico instrumental, social y psiquica-emocional en el mar-
co de la arriba mencionada multirreferencialidad tedrica
(Ardoino, 1993). Desde la perspectiva instrumental se carac-
teriza a las clases en relacion con los contenidos, la modalidad
de las clases, el tipo de demanda cognitiva requerida tanto
implicita como explicitamente entre otros aspectos. La pers-
pectiva social permite comprender las clases desde el tipo de
comunicacion, la interaccion, el liderazgo entre otras cues-
tiones que hacen a la trama de dichas clases. Finalmente,
la perspectiva psiquica posibilita acerarse a la vida emo-
cional de las clases desde el tipo de mentalidad y conoci-
miento que predomina, el modo de abordar las ansiedades
y frustraciones y temores que se hacen presente en la for-
macion. Las entrevistas fueron analizadas de acuerdo con
el denominado ordenamiento conceptual dado en el marco
del método comparativo constante (Glasser y Strauss, 1967).
Una vez elaboradas las familias de categorias, se generaron
hipétesis interpretativas a partir de la triangulacién de los
datos que se construyen en el analisis de cada fuente.

Analisis y construccion de hipatesis

Hipotesis 1: La formacion preprofesional en Taller IV asume una logica de alternancia
que se expresa mediante la modalidad de trabajo propuesta en las clases y como parte
de los trabajos practicos y de evaluacion.?

El Taller IV tiene como propoésito, segin expresa el progra-
ma, contribuir al analisis y problematizacién de la experien-

2 Esta hipotesis se elabora a partir de la triangulacion de datos que surgen del analisis de diferen-
tes fuentes: programa, entrevistas a la docente y a estudiantes y observaciones de clase.
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cia de practica preprofesional que los estudiantes llevan a
cabo en los Centros de Practica. Esta experiencia es toma-
da para trabajar en el aula desde las actividades y los traba-
jos practicos que forman parte de la propuesta de evaluacion
y en las instancias de supervision. Subyace aqui una logi-
ca de la alternancia (Ferry, 2008) entre el aula —entendi-
da como centro de formacién- y el centro de practica,
—definido como institucién que enfrenta al sujeto con la rea-
lidad profesional-. Es decir, se concibe que asistir al centro
de trabajo y observar practicas laborales de profesionales
no garantizaria en si misma la formacion (Andreozzi, 1998;
Ferry, 2008); para que esa potencialidad formativa se haga
acto se necesita del analisis y reflexion sobre esa accion
(Schon, 1991) que se daria tanto en el aula como desde los
trabajos practicos y en los espacios de supervision.

La estructuracion de los tres espacios formativos mas
arriba senalados —aula, Centro de Practicay espacios de su-
pervision—, expresa la presencia de dispositivos o artificios
pedagogico-didacticos orientados a favorecer los procesos
de aprendizaje y de formacion orientados en una légica de
artificiosidad (Souto, 2010). Aqui, si bien el eje se sittia en las
actividades profesionales que acontecen naturalmente en
las instituciones que funcionan como Centro de Practica,
las situaciones formativas son especialmente disefiadas e
inventadas —mediante la estructuracion de tiempos, espa-
cios, actividades y trabajos practicos— con el fin de hacer
pensable esa actividad de practica pre profesional.

De acuerdo con lo sefialado por la docente y lo obser-
vado en las clases, los estudiantes analizan los insumos
que producen a partir de la observacion, recoleccion de
documentacion y elaboracion de registros que realizan
mientras transitan por los Centros de Practica. En los dos
primeros meses, recogen informacion sobre la institucion
y observan las entrevistas que realizan los referentes a fin
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de comprender el escenario institucional en que acontece la
practica preprofesional y analizar las politicas publicas y so-
ciales que se desarrollan, el/los programa/s que ejecuta,
los objetivos, la/s problematica/s social/es que aborda/n, los
recursos disponibles para su prestacion, la dinamica insti-
tucional de los Centros de Practica, los modos de ejercicio
profesional de los referentes entre los principales aspectos.
En esta etapa se propone lograr una insercién institucional
cuidada y que los estudiantes realicen un analisis de poten-
cialidades y limitaciones parala futura intervencién que in-
cluya definicion de problemas y un abordaje teérico de los
mismos. En una segunda etapa de trabajo en los Centros de
Practica (con seis meses de duracion), los estudiantes deben
disefiar y emplear su estrategia de intervenciéon mediante
entrevistas y seguimiento a sujetos y familias y ser criticos
y propositivos en la aplicacion de esos instrumentos, basan-
dose siempre en la bibliografia.

La docente entiende al espacio del aula como un taller,
donde prima el analisis de los materiales empiricos en base
a dimensiones tales como: el manejo institucional, las pro-
blematicas sociales, el ejercicio de la profesion, lo que les
pasa a los estudiantes en términos subjetivos. Se propone
tomar en cuenta el analisis previamente realizado para di-
senar abordajes de intervenciéon que pongan en juego teo-
rias, metodologias y técnicas. Como se observa, el trabajo
realizado en ambas etapas tiene como fin favorecer la ar-
ticulacion entre teoria y situaciones de practica preprofesio-
nal y ajustar la propuesta de intervencion a la institucion de la
practica. Asi, entendemos que el foco se colocar en el trabajo
de intervencion y la teoria es empleada como herramienta
parala reflexion sobre la propia accion (Schon, 1991).

Las diferentes instancias de acompanamiento y media-
ciones articuladas entre si es otra de las caracteristicas de
la formacion preprofesional desde el punto de vista de la

22 Maria Florencia Di Matteo



docente. Entre los actores mediadores se encuentran el re-
ferente institucional, la propia docente y los companeros
(del Centro de Practica y del curso). El referente acompa-
na en el proceso, aporta recursos (por ejemplo, bibliografia
especifica sobre el tema del Centro de Practica), ayuda en
el analisis institucional, en la construccion de la situacion
problematicay en el diseno de la intervencion. La profesora
sostiene desde el encuadre de trabajo de la catedra, genera
un andamiaje desde su experiencia docente y profesional
y facilita procesos que promueven el hacer pensable la expe-
riencia de practica preprofesional. Los estudiantes cuentan,
ademas, con los espacios de supervision. Dentro de la pro-
puesta se encuentra también la realizacion de actividades de
clase y de trabajos practicos. Todas estas formas de interven-
cion pedagodgica pueden conceptualizarse como condiciones
y soportes de la formacion, mediadores entre el estudiante
y su objeto de estudio e intervencion (Ferry, 2008) que favore-
cen la toma de distancia y el hacer pensable la experiencia de
practica preprofesional desde la l6gica de la alternancia en la
formacién (Ferry, 2008).

Desde el punto de vista estudiantil, el eje del taller se sitta
en el analisis sobre el hacer de la practica preprofesional,
reflexion realizada a posteriori de esa accion y mediatizada
por la teoria, los intercambios con companeros y la docen-
te en las clases y también desde los trabajos de evaluacion.
Este analisis, realizado a posteriori de la practica, permiti-
ria develar los supuestos tedricos subyacentes empleados
en el momento de la intervencion in situ. Por lo expresado,
podriamos entenderlo como espacio de reflexion sobre la
accion (Schon, 1991) que expresa una logica de alternancia
(Ferry, 2008) y dentro de la profesionalizacion (Barbier, 1999).
Al respecto, cuatro de nueve estudiantes entrevistados di-
ferencian a esta forma de trabajo de aquella centrada en la
mera descripcion de vivencias con una finalidad de hacer
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catarsis o terapia (como ellos la llaman), situacién que, se-
fialan, han vivido en talleres previos, lo cual no favorecia la
problematizacion.

Hipotesis 2: Las clases de Taller IV articulan, de modo complejo, componentes que hacen
posible el trabajo sobre los modos de pensar y actuar la profesion del trabajador social.?

Desde una perspectiva instrumental analizamos los ras-
gos que enunciamos a continuacién. Los objetos de cono-
cimiento y a ensenar (Chevallard, 1997) puestos en juego en
las clases del Taller IV refieren a teorias y conceptos (la cues-
tion social, los problemas sociales desde lo universal, lo par-
ticular y lo singular, el sujeto de la intervencion, etcétera),
procesos metodologicos (la construccion de las problema-
ticas sociales a partir de la cuestion social, 1a construccion
de diagnésticos e informes sociales, entre otros) y el anali-
sis de experiencias profesionales (por ejemplo de progra-
mas sociales). Esos objetos de conocimiento y a ensefiar
coinciden, generalmente, con los objetos de ensenanza
(Chevallard, 1997). Estos ultimos incluyen situaciones y expe-
riencias de la practica preprofesional (por ejemplo el analisis
de la problematica habitacional en la Ciudad de Buenos Aires
desde lo universal, lo particular y lo singular), procedimientos
metodologicos del campo del trabajo social (como la construc-
cion del diagnostico y las variables que lo conforman), teorias,
conceptos y normativas (tales como la diferencia entre pro-
blemas sociales, problemas institucionales, problemas de in-
tervencion, el abordaje de la Ley de Salud Mental) y nociones
del orden de la epistemologia de la practica (1a relacion entre
lo epistemoldgico, lo tedrico y metodolégico desde la enun-
ciacion o denominacion de problemas) y otras del campo de
la sociologia de las profesiones (la construccion del rol del

3 Presentamos esta hipdtesis a partir del analisis didactico multirreferenciado de las clases (Souto, 2000)
del taller IV que implica una caracterizacion de estas desde lo instrumental, lo socialy lo psiquico.

24 Maria Florencia Di Matteo



trabajador social en la salud desde la Ley de Salud Mental
y las fronteras entre disciplinas).

P: —=Vamos a hacer aca algunas acotaciones antes de
seguir con uno o dos centros mas para compartir.
Se mezclan varias cuestiones. Una es cual es la deci-
sion, en este caso, que toma el Gobierno de la Ciudad
dentro deun programa, como lolleva adelante, cuales
son los marcos juridicos y los discursos como algo
teorico ideologico que plantea para trabajar y luego
esta lectura critica de ver en el trabajo cotidiano en
la institucion si son acordes con esos marcos juridi-
cos, y a las concepciones tedrico-ideologicas y al pa-
radigma de salud mental que sostiene esta practica.
Después tenemos otra lectura, el lugar del trabajador
social en este programa entre un lugar asignado te6-
rica o formalmente y un lugar asumido. Hay una dis-
puta y una lectura de fuerzas que ustedes podran ir
haciendo a medida que conozcan mas. Qué se espera
que haga el trabajador social y qué puede hacer, qué
ha podido construir [..] Si hay acuerdos entre los tra-
bajadores sociales, si hay disputas internas, qué estan
disputando. [..] Todavia no tenemos elementos para
saber si esos trabajadores sociales asumen ese lugar.
(Clase 3, 30/05/2014)

Las demandas de aprendizaje explicitas (Doyle, 1998) se ma-
nifiestan mediante consignas de actividad expresadas al inicio
de cada clase y requieren presentar las instituciones Centro de
Practica, emplear el corpus teérico conceptual construido alo
largo de la carrera para analizar situaciones y reflexionar so-
bre el posicionamiento y rol profesional del trabajador social
en diferentes areas de trabajo y contextos, entre otros. Esto se
expresa, por ejemplo, mediante consignas tales como: “¢Qué
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términos estan en el plano de lo universal?, éQué de todo esto se vive
en lo familiar, lo comunitario, lo barrial?, éComo se define ese espa-
cio de singularidad?” (Clase 1, 25/04/2014). Las demandas im-
plicitas (Doyle, 1998) refieren a sentidos construidos sobre
el ser estudiante desde su trayectoria académica, analizar
situaciones o casos reales vividos por los mismos actores,
valorar la propia subjetividad como parte del analisis y res-
petar y valorar al otro en la formacioén. El trabajo grupal es
una demanda tanto explicita como implicita (Doyle, 1998)
en cuanto a modalidad de ensefianza y de aprendizaje.

En este contexto predominan tareas de comprension cen-
tradas en el analisis (Doyle, 1998) que requieren la puesta en
juego de conceptos macro tedricos ligados a perspectivas
ideologicas sobre el sujeto, el trabajador social y el modo de
intervencién y, en menor medida, emplear teorias y con-
ceptos del orden de los problemas de la intervencion.

P: —.. es un poco lo que nos hemos planteado, sobre
todo a principios de afno en el taller, esa tension entre
lo particular y lo singular, los componentes del sujeto,
la sociedad (...). Sin dejar de ver a ese sujeto, sin llegar a
un individualismo.

La profesora refiere a un autor que habla de la tension
dialéctica. Sin caer en el abstraccionismo del sujeto o
en la subjetivacion...

P: —Una cosa es la perspectiva tedrica e ideologica, que
ella enunci6 varias veces. Es una opcion fundamenta-
da. Se intervienen desde otro lugar. Se tiene otra idea
de lo que es la expertise [sic] o lo que cada profesion tie-
ne que abordar. [..] también se dan cuenta [de] que la
perspectiva de Salud Mental, en este caso, no se abor-
da solo por psiquiatras o psicoélogos. Hay problemas
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situados en el proceso continuo entre salud y enfer-
medad, el trabajador social no va a discutir la droga
que hay que darle, pero si puede discutir las condi-
ciones sociales, simbolicas, si tiene que hacer terapia.
Es una discusion, que no es sencilla, de cuales son las
fronteras de nuestra disciplina. Lo que le pasa al cuer-
po le pasa a la mente y lo que le pasa a la mente le
pasa al cuerpo, lo que le pasa al sujeto le pasa al colec-
tivo. No es como la silla que sabemos donde empieza
y donde termina. (Clase 6, 14/11/2014)

Desde una perspectiva social, las clases de Taller IV se
caracterizan por los siguientes aspectos. La docente ejer-
ce un liderazgo basado en los aspectos socio afectivos
(Maissoneuve, 1977) que se expresan mediante la modalidad
de las interacciones, la valoracion del trabajo y de la palabra
de los estudiantes, el clima de contencion, de apertura, de
disposicion a aprender, de la intencion por compartir las
experiencias y los pensamientos, la emocion que predomi-
nay el bajo nivel de directividad de la docente. Este modo
de intervenir se observa por ejemplo al valorar los distintos
puntos de vista y recorridos formativos de los estudiantes,
al hacer devoluciones sobre el clima de trabajo del grupo
entre otros aspectos.

P: —Compartieron generosamente su ejercicio. De-
voluciones de los compaineros. Estamos aprendiendo.
(Clase 5,19/09/2014)

P: —Muchas gracias. Quiero decir otra cosa. [...] Es di-
ficil verse, pensar las responsabilidades, como sujetos,
como profesionales que se nos abren en relacién con la
problematica de la violencia a los nifios es muy amplia
y ardua. También nos cuesta mas pensarnos alli, pensar
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cudl es nuestro aporte, pensar qué nos pasa con ese su-
jeto. El clima lo senti trabajoso, ademas del clima y el
cansancio, el 14/11, los parciales; son escenarios, proble-
maticas fuertes, mas dificiles. (Clase 6,19/09/2014)

Aquella intervencion desde un liderazgo socio afectivo
le permite a la docente encauzar las emociones y ansie-
dades de los estudiantes hacia la tarea académica; es de-
cir posibilita su intervencion desde un punto de vista de
gestion socio operativa (Maissoneuve, 1977). Entre esos
diferentes modos encontramos aquellos referidos a la
informacién y al método de trabajo: presentar el tema,
el encuadre y dinamica de trabajo al inicio de la clase,
explicitar el sentido de la clase y las actividades a fin de
orientarlos hacia los objetivos de aprendizaje. Otras in-
tervenciones se orientar a coordinar aportes y esfuerzos
mediante preguntas orientadas a ayudar en la elaboracion
conceptual, la recapitulacion, reformulacion y sintesis de
aportes de los estudiantes para vincularlos con los objeti-
vos del taller y avanzar en la comprension.

P: —Lo que veo es que no termina de armar un diagnos-
tico, es como descriptivo, vuelve a presentar lo que esta
en la resefia, es descriptivo. Ordena un relato desorde-
nado —en la resefia va y viene entre datos de la madre,
del padre- los ordena sobre variables, pero... me parece
que presenta ordenamiento en términos descriptivos la
situacion, no diria que compone un diagnostico.

Grupo2: —Hablabamos con las chicas que el diagnosti-
co no se trata de mas o menos ordenar, sino que tam-
bién incluye analisis: alo que no llegamos. Presentarlo
de manera ordenada, pero sacandole el jugo.

P: —En el de los chicos aparecen algunas lineas cuan-
do empiezan a poner algunas cuestiones en relacion,
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intenta pasar del ambito meramente descriptivo a una
interpretacion. [..] Ordenar puede ser un primer paso.
Cual es la informacion. En general todo lo que esta
en este ejercicio es informacion. Pero después de que
seleccionas la informacioén hay que ponerlo en rela-
cion. A veces uno lee entrevistas de cosas que no echan
luz sobre la situacion, que no aportan. En este caso,
si, hay informacion. Sonrisas de algunos estudiantes.
(Clase 5,19/09/2014).

La comunicaciéon en las clases transcurre de manera
fluida y compartida entre la docente y los estudiantes
(Watzlawick, 1997), con transmision tanto de contenidos
teoricos y metodologicos como de un clima de disponibi-
lidad, horizontalidad, receptividad, atencién, asertividad,
interés y compromiso con la tarea por parte de la profeso-
ra. La horizontalidad y clima de trabajo como practicas ex-
presarian una concepcion de sujeto tanto de la formacion
como de la intervencion en el Trabajo Social.

El analisis de los datos de las observaciones de clases de
Taller IV desde una perspectiva psiquica permite sefalar
que predomina una mentalidad de tipo grupo de trabajo
(Bion, 1980), en tanto cobra fuerza el trabajo racional desde
las consignas explicitas en cada clase, un predominio de con-
tenidos tedricos y metodologicos y una comunicacion referi-
da a analisis conceptuales, la que, en ocasiones, se sistematiza
en el pizarron (por parte de la docente) o en afiches (en los
casos de clases y ateneos a cargo de estudiantes).

En cuanto a los modos de intervencion, la docente des-
empefa una capacidad de réverie (Bion, 1980), actuando
como continente que aloja contenidos, representaciones,
dudas y temores para devolverlos transformados ayudan-
do apensary a construir conocimientos. Observamos que
en las diferentes clases ella interpreta los comentarios de
dudas y silencios ante consignas de trabajo y las reformula
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o introduce nuevas preguntas a fin de que los estudian-
tes puedan seguir pensando y analizando. Por ejem-
plo, en la segunda clase observada la docente retoma lo
sucedido en el encuentro anterior, sefnalando que se que-
do preocupada y que quiere trabajar en diferenciar pro-
blemas sociales, institucionales y de intervencién para no
confundirlos. Interpreta que se dio una confusioén, la ex-
plicita y la devuelve elaborada para trabajar en distintos
momentos de clase.

Las clases adquieren un vinculo tolerante (Bion, 1980),
en donde los distintos puntos de vista no se juzgan, sino que
se comprenden, ello posibilita que el pensamiento emer-
ja. En esta misma linea, ciertos chistes se interpretan como
analizadores (Lapassade, 1979) de aspectos mas profundos
del pensamiento y las emociones de los estudiantes.

Aos: —Qué venga una psicotica que estoy aburrido [a la
guardia del hospital]. [Risas]

Aa: —Que tengan problemas.

P: —-Lo vamos a tomar en chiste, pero es un anali-
zador. Mucho de nuestro trabajo tiene que ver con
eso, con problematicas. Me parece muy tipico de un
proceso de insercion esto que estas contando, seguir
la dinamica, seguir al referente, bueno todos siguen
a sus referentes, pero aca es muy grafico porque van
detras de lareferente, ella se desplaza efectivamente.
(Clase 3, 30/05/2014).

Estos modos de intervencién suponen que la docente en-
tiende que la profesion y la formacion preprofesional mo-
vilizany pone en juego los aspectos emocionales del sujeto
de la formacion. Esta interpretacion puede hacerse exten-
siva a los modos de pensar la intervencion profesional.
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Hipotesis 3: La evaluacion de los aprendizajes asume una modalidad y forma que
implica los procesos y productos, la gradualidad, la comprension y el uso de mdltiples
instrumentos.*

La centralidad otorgada ala experienciay analisis de practi-
capreprofesional se expresa en la propuesta del Taller IV tanto
en su diseno como en el desarrollo. Esta demanda de aprendi-
zaje que es parte de la propuesta de formacion y de ensenianza
atraviesa también lo requerido desde la evaluacion.

El analisis del programa del Taller IV enuncia que la eva-
luacion refiere tanto al proceso como a los resultados del
aprendizaje de los estudiantes. En la primera, se conside-
ra el trabajo de los alumnos en clase, sus producciones, sus
desempenos en el Centro de Practicay el aula y las supervi-
siones. La evaluacion de productos del aprendizaje se basa
en los cuatro trabajos practicos y las fichas de desempefo.
Los trabajos (dos por cuatrimestre), contienen consignas de
analisis sobre lo observado y realizado en los Centros de
Practica, se elaboran individualmente (solo uno es grupal)
y de manera domiciliaria. Docente y referente institucional
completan en cada cuatrimestre las fichas de desempeno para
cada estudiante. La evaluacion del proceso incluye el analisis
del desempenio de los estudiantes en clase y en los Centros de
Practica, de las producciones realizadas y de lo abordado en
las supervisiones. El programa sefiala que se tiene en cuenta:
“la valoracion periodica de las producciones individuales
y grupales, asi como de las observaciones realizadas por el do-
cente en el aula y en las supervisiones individuales o grupa-
les, integrando asimismo informacién sobre el desempeno
en campo” (Programa tTaller IV, 2014). La evaluacion de re-
sultados se da a partir de la informacion proveniente de los

4 Esta hipotesis parte de la triangulacion de datos que surgen del andlisis de diferentes fuentes:
programa, entrevistas a la docente y a estudiantes, instrumentos de evaluacion y observacio-
nes de clase.
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cuatro trabajos escritos realizados en base a la actividad en
los Centros de Practica y de las fichas de desempefio pre-
profesional que completan docente y referente.

Segun el analisis de las entrevistas, de las observaciones
de clase y del seguimiento del trabajo en los Centros de
Practica, los trabajos practicos acompanan la actividad
realizada en aquellos ultimos. El primero de ellos requiere
la presentacion de la institucion, la identificacion de pro-
blematicas sociales sobre las que trabaja, el analisis de los
modelos de intervencion social del Estado y su implemen-
tacion en los espacios institucionales en los que realizan sus
practicas; la docente y los estudiantes llaman a este traba-
jo, informe de insercion. El segundo, focaliza en el anali-
sis tedrico de alguna problematica de la familia y el sujeto
desde el punto de vista de las Politicas Publicas y Sociales.
El tercero demanda la elaboracion de una presentacion escri-
ta de una situacion de intervencion de la practica preprofesio-
nal construida como problematica —vivida por el estudiante—,
la cual se presentara y analizara en clase bajo la modalidad
ateneo. Y el cuarto, es un trabajo final integrador que retoma
el analisis situacional (realizado en el primer trabajo), el abor-
daje tedrico, el disefio y la estrategia de intervencién desarro-
llada por el estudiante en el Centro de Practicay su evaluacion
junto con la elaboraciéon de un informe social. Como se ex-
presa, la propuesta de evaluacion a través de los trabajos prac-
ticos supone un modo de concebir al aprendizaje de manera
recursiva y gradual tal como se observa en la demanda de los
trabajos practicos, desde los que se requiere, gradualmente,
una profundizacion y focalizacién en una tematica del cam-
po disciplinar y profesional del Trabajo Social. Estos reque-
rimientos transmiten un mensaje sobre la profesion segun el
cual el ejercicio profesional implica articular un eje teérico
metodologico, un ético politico y otro instrumental operati-
vo (Arias, 2013).
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Si tomamos el punto de vista de la docente, sefialamos
queellaentiendealapropuestade evaluaciéon comounpro-
ceso multidimensional que incluye diferentes practicas e
instrumentos, y recoge informacion y valoraciones tanto
de ella como de los referentes y de los alumnos. Esas ins-
tancias son: los cuatro trabajos practicos, la preparacion
de clases, las fichas de desempeno de los estudiantes en
el aula y en el Centro de Practica y también las supervi-
siones y las conversaciones formales e informales con
referente y estudiantes. Para la profesora, la evaluacion
tiene como funcion principal comprender el proceso de
formacion en distintos momentos de la cursada con el fin
de mejorar la comprension conceptual y de desarrollar la
estrategia de intervencion y la autonomia en el trabajo en
los Centros de Practicas.

Desdelaperspectivadelos estudiantes, los trabajos prac-
ticos son entendidos como graduales y formando parte del
trabajo de acompanamiento y formalizacién del proceso
de trabajo y formacion en el Centro de Practica. Al res-
pecto senalan “acompafa y da cuenta del proceso a lo lar-
go del ano”, “son como pasitos, todos escalonados y que
acompanan la profundizacion que se va dando en el tra-
bajo en el Centro de Practica”. La evaluacién es vista como
instancia que ayuda a reflexionar, pensar, analizar y con-
ceptualizar lo que se esta haciendo, tarea que, por esta via,
enriquece las intervenciones posteriores, asi lo expresan
“[Permite] echar luz a situaciones complejas y analizar a
la luz de la teoria”. Por ultimo, se destaca la idea segun
la cual la evaluaciéon implica una articulacién, una sinte-
sis y una integracion de contenidos teoricos y situaciones
vividas en el Centro de Practica. Asi, sefialan que la mo-
dalidad de evaluacion es integral, que supone una sintesis
y articulacion de lo que van aprendiendo y que integra
teoria y practica.
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Segun lo sefialado, observamos que una toma de concien-
cia de las multiples aristas que implica la evaluacién de pro-
cesos de practica preprofesional. Entre los diferentes aspectos
que se consideran para construir la evaluacion se incluye el
encuadre de trabajo, la participacion, la implicacion, el invo-
lucramiento con la tarea, la autonomia, el trabajo en equipo,
las competencias comunicativas (orales y escritas) y en mayor
medida a las llamadas capacidades operativas (analisis critico
de los problemas, integracion del marco tedrico en el analisis
de los problemas, conocimiento, interpretaciéon y manejo de
las politicas sociales del area tematica y del territorio de in-
sercion, posicionamiento ético, valorando la responsabilidad
frente al usuario y el secreto profesional, desarrollo de en-
trevistas, delimitacion del problema objeto de intervencion,
elaboracion de diagnosticos sociales, diseno de estrategias de
intervencion, elaboracion de informes sociales ajustados a los
destinatarios y a los objetivos de intervencion). Debido a esta
toma de conciencia de la multiplicidad de dimensiones que
se consideran parte de la evaluacion en la formacién pre pro-
fesional, la construccion de la evaluacion incluye modalida-
des escritas, orales, de desempeno, individuales, grupales a
las que nos hemos referido previamente. Esa triangulacion
entre situaciones, instrumentos y actores de la modalidad de
evaluacion de Taller IV permitiria construir una mirada tanto
global como particular y singular del proceso de los estudian-
tes —no de modo normativo o prescriptivo— considerando las
dimensiones de la formacién en la practica pre profesional.

Consideraciones finales
Segun hemos analizado es posible sefialar las estrechas re-

laciones entre ensenanza, formacion, aprendizaje y evalua-
cion. El analisis sobre el disefnio y desarrollo de las practicas
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e instrumentos de evaluacién de Taller IV requirié de su con-
textualizacion en la propuesta de formacion, situada en una
logica de la alternancia (Ferry, 2008) entre el centro profe-
sional, donde los estudiantes observan a otros profesionales
y realizan sus practicas preprofesionales, y el centro de ense-
flanza que acontece en el espacio institucional del aula. El tra-
bajo en este ultimo tiene como eje el analisis de la practica con
el fin de analizarla y problematizarla tomando herramientas
tedricas que permitan tomar distancia de aquello que sucede
en el plano de lo inmediato —y genera movilizacién emocio-
nal—, hacer pensable esa accion y lograr disenar y llevar a cabo
una intervencion justificada teéricamente. Este mismo enfo-
que asume la propuesta de evaluacion.

Las decisiones desde el disefio y desarrollo de la moda-
lidad adoptada supone la toma de conciencia de la evalua-
cién como proceso multidimensional que se entrama con
la ensenanza y la formacion y requiere el empleo de una
diversidad de situaciones, practicas e instrumentos de eva-
luacion que permiten comprender el proceso del sujeto
desde diferentes dimensiones: su insercion y desenvolvi-
miento en la institucién, sus conocimientos tedricos y me-
todologicos requeridos para la profesion, su implicacion
personal, entre otros. Esta forma asume que la evaluacion
es una construccion e interpretacién —en curso, inaca-
bada-, a partir de informacién que proviene de diversas
practicas e instrumentos de evaluacion. Entendemos que
contribuiria a que los estudiantes desarrollen una mayor
inteligibilidad de la practica —desde la comprensiéon y no
desde prescripcion— (Andreozzi, 1998) y que la docente
comprenda —no controle ni prescriba— para ayudar a esa
comprension por parte de los estudiantes, para lo cual se
interesa por revisar y mejorar la practica.

En sintesis, de acuerdo con el analisis realizado, entende-
mos que la evaluacién articula modos de concebir la profe-
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sion (mediante el analisis y la reflexion sobre la practica),
el saber (ligado a su uso para pensar), el poder y las rela-
ciones entre docente y alumnos (desde el dialogo), la en-
senanza (orientada a facilitar procesos de analisis), sobre
la formacion preprofesional (como un proceso multidi-
mensional), el aprendizaje (gradual, recursivo y en tem-
poralidades de larga duracion), la evaluacion (a través de
diferentes instancias articuladas y recursivas, y que reco-
gen diferentes puntos de vista sobre distintos aspectos del
proceso y productos del de aprendizaje) y del sujeto de la
formacion (pone en juego lo operativo y cognitivo y tam-
bién lo emocional).
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Capitulo 2

Sobre los (posibles) contornos de la Nueva
Izquierda pedagdgica

Una tradicion olvidada de los afios sesenta-setenta. El caso
de la Revista de Ciencias de la Educacién (1970-1975)

Sebastidn Gomez

A modo de introduccion

La escritura sobre el pasado esta marcada por las incomo-
didades del ahora. Y ese pasado amenaza con desaparecer
con todo presente que no se reconozca aludido en él (Benja-
min, 2007 [1940]: 79). Como apunté Hobsbawm (2002 [1983]),
los/as historiadores/as contribuyen, consciente o inconscien-
temente, a la creacion, desmantelamiento y reestructuracion
de las imagenes del pasado. En ese sentido, sugiri6 que las tra-
diciones no son meras sobrevivencias del pasado en el presen-
te, sino mas bien creaciones hechas sobre el pasado desde el
propio presente; no son una herencia, sino una invencién con
gravitacion en la identificacion politica o cultural.

El capitulo rastrea la experiencia de la Revista de Ciencias
de la Educacion (RCE) en los anos sesenta-setenta y funda-
menta que, al ubicarse mas alla del liberalismo y el nacionalis-
mo popular, constituy6 parte de lo que se denominara como
Nueva Izquierda pedagdgica. Si bien, tal como se vera, la ca-
tegoria Nueva Izquierda (NI) es frecuente en los estudios
historiograficos argentinos sobre los afios sesenta-setenta,



su empleo es equivoco. Por su parte, en las investigaciones
en torno a la historia intelectual educativa, esta tradicion
pedagogicano ha sido delimitada en sus contornos teéricos.
En este marco, el primer apartado se consagra a revisitar
las principales acepciones en la historiografia local sobre la
NI para luego fundamentar sus lindes. El segundo, apun-
ta a ilustrar la categoria a través de reparar en el itinerario
politico e intelectual de Juan Carlos Tedesco (1944-2017) en
los anos sesenta y la publicacién que dirigié de modo inin-
terrumpido entre 1970 y 1975: 1a RCE. Al asumir que en esta
clase de revistas se dirime una estrategia politica e intelec-
tual (Altamirano y Sarlo, 1983) consagrada a operar en el
conflictivo mapa de fuerzas del campo (como el educativo),
el capitulo sugiere que las modulaciones y sensibilidades
conceptuales de la RCE ilustran en buena medida los um-
brales teoricos de la NI pedagodgica.

La nueva izquierda de los afios sesenta-setenta
y sus manifestaciones intelectuales. Acerca de sus
(posibles) contornos

La estructuracion de la denominada NI traspaso las fron-
teras nacionales. Sin pretensiéon de exhaustividad, un con-
junto de acontecimientos politicos jalonaron su formacion:
el informe de Nikita Kruschev en el XX Congreso del Partido
Comunista de la Unién Soviética (PCUS) celebrado en Febrero
de 1956 (el primero luego de la muerte de Stalin, 1953) que
condens6 un vasto conjunto de denuncias y criticas al stalinis-
mo; las rebeliones en Berlin (1953) y Hungria (1956) contra la
URSS, aplastadas por el régimen; el conflicto chino-soviético
que comenzo6 a fines de los afios cincuenta y se intensificé en
los anos sesenta; los procesos y guerras de liberacién nacio-
nal, particularmente en Africa y Asia que adquirieron vigor
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luego de la segunda Guerra Mundial; la Revoluciéon Cubana
(1959), acontecimiento de primer orden en la radicalizacion
politica, especialmente en América Latina.

Entrados los afnos cincuenta, en paises europeos comen-
706 a esbozarse una corriente intelectual (auto)denominada
NI. Inglaterra result6é uno de sus epicentros. En 1957, apare-
ci6 la revista The New Reasoner (dinamizada por Edward
Thompson y John Saville que se habian alejado del Partido
Comunista Britanico) y Universities and Left Review (que
reunia a figuras como Stuart Hall, Charles Taylor, Raphael
Samuel) con el propésito de conformar una NI delimita-
da de las tendencias dominantes tanto del partido laboris-
ta como del comunista. En 1960, ambas publicaciones se
fusionaron para converger y fundar la emblematica New
Left Review. Los influjos britanicos repercutieron en dis-
tintas latitudes. Por ejemplo, en Estados Unidos hacia fines
de 1960 Wright Mills escribié Open letter to the New Left a
proposito de la aparicion del libro de E. P. Thompson Out
of apathy. Voices of the New Left. E]l heterodoxo sociélogo,
junto con Leo Huberman, Paul Sweezy y Paul Baran repre-
sentaban la New Left en tierra norteamericana.

Aunque existieron coordenadas comunes como la im-
pugnacién politica y tedérica al régimen soviético y a las
tentativas reformistas, parte de los contenidos de la NI perma-
necieron sujetos a las condiciones nacionales (Artaraz, 2011).
Indudablemente, los contornos de la renovacion intelectual
vernacula son inescindibles de las lecturas y debates sobre
el peronismo a fines de los anos cincuenta. Durante el go-
bierno del General Perén se conformé un bloque opositor
nucleado en la denominada Unién Democratica que lo inte-
graban, entre otros, sectores liberales y de la izquierda tra-
dicional —puntualmente, el Partido Comunista Argentino
(PCA) y el Partido Socialista (PS)—. A partir del derroca-
miento del General en 1955, las consecuencias politicas de
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la Revolucién Libertadora (1955-1958) y la llamada “traicion”
del gobierno de Arturo Frondizi, empezé a sedimentarse
un terreno de recolocacion y revision de las lecturas del fe-
némeno peronista que se insinuaba distante de las posturas
liberales, la izquierda tradicional y la ortodoxia peronista.
Este espacio estuvo conformado fundamentalmente por gru-
pos y militantes provenientes del comunismo o el socialismo
con los que ingresaron en crisis o rupturas; o bien, por fran-
jas peronistas que comenzaban a situarse hacia la izquierda
del invertebrado movimiento. El arco liberal prosiguié con su
asociacion del peronismo a un fenémeno episodico, artificial;
a un movimiento promovido por una demagogia operada
desde el Estado que, una vez carente de ese Estado, habilitaba
un desmantelamiento de sus efectos mas relevantes sobre las
masas. También la linea oficial del PCA y el PS persisti6 en la
interpretacion de la disponibilidad de las masas con la caida
del peronismo y, por tanto, la lectura de este como un feno-
meno pasajero. En ruptura con esta interpretacion, algunas
franjas de la izquierda ensayaron otras lecturas y cuestio-
naron la lisa identificacion del peronismo con el fascismo
(Altamirano, 2011 [2001]).

Sintomatico de este proceso de revision fue el rotulo de
“neoizquierda” atribuido por el comunismo local a un am-
plio espectro de tendencias que perseguian la renovacion
politico-tedrica entrados los afnos cincuenta y no podian
ser encasillados como una variante de derecha. A través del
namero 50 (noviembre-diciembre de 1960) de su periodica
revista, Cuadernos de cultura, el PCA arremetio contra este
movimiento renovador. Las plumas de Héctor Agosti, Ernesto
Giudici, Mauricio Lebedinsky, Samuel Schneider y del jo-
ven Juan Carlos Portantiero, coincidian en descalificar las
innovaciones bajo el rétulo despectivo de “neoizquierda”.!

1 Agotada la tirada, el PCA edit6 el nimero en formato libro (Giudici, et al,, 1961).
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El significante conglomeraba a un amplio abanico de figu-
ras: Jorge Abelardo Ramos, John William Cooke, Juan José
Hernandez Arregui, el “grupo Contorno”, al ala izquier-
dista del PS Argentino, a los discolos “comparieros de ruta”
de la revista El escarabajo de Oro (1961-1974, dirigida por
Abelardo Castillo) o al trotskismo de Silvio Frondizi.

La descalificaciéon también manifestaba los prolegémenos
de la crisis en el monopolio de la produccién critica marxista
por parte de la vieja izquierda. Hacia la década del sesenta co-
menzaron a multiplicarse revistas y canales de expresion de
esta “neoizquierda”. Manifestacion de la cisura fueron las pa-
labras de Ricardo Piglia, un representante de la NI por aque-
llos anos, en la apertura de la revista que encabezo, Literatura
y Sociedad (de tan solo un nimero) en 1965:

La actividad de la neoizquierda termina con el mo-
nopolio que, del marxismo, ejercian el PC y los gru-
pos socialistas; borra la artificiosa linea que dividia
la estrategia revolucionaria entre el trotskismo y el
marxismo ortodoxo, reflejo de una polémica inter-
nacional ajena a la realidad de nuestra clase obrera.
Replantea la necesidad del camino nacional para el
marxismo en la Argentina. (Piglia, 1965: 5)

Aunque el troskismo resulta una corriente politica hete-
rogénea (en ese sentido, seria mas apropiado hablar de “los
troskismos”), en términos generales, sus manifestaciones
vernaculas de los afios sesenta-setenta son posibles ubicar-
las en los confines de la izquierda tradicional por su escasa
predisposicion al estudio especifico de la historia argentina,
de sus tradiciones politicas o las estructuras de sus clases;
su concentracion en los debates ideologicos internaciona-
les y en la defensa del marxismo frente al stalinismo que
indujo a cierto desdén por las nuevas tendencias politicas
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y tedricas criticas inauguradas hacia las décadas del cincuen-
ta y sesenta; la asuncion del modelo ruso como paradigma
revolucionario (Tarcus, 1996). De todas maneras, el juicio en
ningun caso puede resultar categorico, entre otras razones,
porque ciertas trayectorias politicas e intelectuales de la nue-
va intelectualidad abrevaron en grupos politicos de tintes
troskistas. Tal como se vera mas adelante, ese fue el caso de
Juan Carlos Tedesco.

La categoria NI ha sido empleada por la historiografia
vernacula a fin de nominar al cAmulo de posiciones o ex-
periencias que pretendieron situarse por fuera de los linajes
liberales, peronistas ortodoxos o de la izquierda tradicio-
nal. Es posible distinguir, al menos, tres usos del rétulo
(Friedmann, 2015). En primer lugar, Claudia Hilb y Daniel
Lutzky (1984) aludieron a la NI para identificar a las orga-
nizaciones politicas que adoptaron como estrategia la lu-
cha armada, por lo que incluyeron grupos peronistas y no
peronistas. En segundo lugar, el canonico trabajo sobre la
historia intelectual de Oscar Teran (1991). A través del mote
“nueva izquierda intelectual” aglomer6 a un vasto conjunto
de corrientes tedricas que compartieron rupturas con la vie-
jaizquierda y un afan de renovacién de la critica en los afios
cincuenta y sesenta. En tercer lugar, Alfredo Pucciarelli (1999)
y Cristina Tortti (1999; 2012; 2015) asumieron a la NI en térmi-
nos de un lenguaje y estilo politico compartido de hecho por
parte de grupos provenientes del peronismo, de la izquierda,
del nacionalismo y de sectores catolicos ligados a la Teologia
de laliberacion que animaron un intenso proceso de protesta
y radicalizacion politica. La NI constituy6 asi una heterogé-
nea y potente fuerza renovadora que se expresd como movi-
miento social y actor politico critico del orden y acarreo, en la
mayoria de los casos, rupturas con la vieja izquierda.

Esta ultima linea fue continuada en el plano educativo
por Suasnabar (2004: 195-196) en su investigacion sobre la
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configuracion del campo pedagogico universitario en las dé-
cadas del sesenta y setenta. Introdujo la nominacién de “nueva
izquierda pedagogica” para denominar a aquellos intelectua-
les de la educacion que escapaban de las posiciones de los/as
pedagogos/as liberales como asi también de linajes comunis-
tas y socialistas, es decir, de lo que clasifica como “izquierda
pedagogica tradicional” (2004: 91). La NI pedagogica abarco,
para el autor, una amalgama de grupos y corrientes. Al mo-
mento de realizar distinciones al interior de este torrente
identifica al nacionalismo popular, la nueva izquierda mar-
xista y la radicalizacion catolica. Sin embargo, lamentable-
mente, estos significantes no son delineados teéricamente.?

Si bien existieron algunas menciones locales, es plausible
afirmar que la NI resulta una categoria analitica o concep-
tual antes que nativa; es decir, el empleo de la NI por parte
de los agentes en los afos sesenta-setenta en Argentina es
escasa, operando como una categoria heuristica por parte
de investigadores/as. Por ello y junto con la heterogeneidad
conceptual que fue empleada por la historiografia vernacu-
la, es preciso arrojar determinaciones y explicitar el modo
en que se la emplea en el presente escrito.

El capitulo sugiere que el sintagma “nueva intelectuali-
dad” pergenado por Silvia Sigal (1991) parareunir el aglome-
rado intelectual también estudiado por Teran (1991) puede
resultar idoneo para identificar y delimitar linajes intelec-
tuales de la época. Siguiendo tal formulacién, el presente
manuscrito designa como nueva intelectualidad al hetero-
géneo movimiento de renovacién politico-intelectual de la
izquierda de los afos sesenta-setenta. Restringe el rotulo de

2 Laexpresion “nueva izquierda marxista” dispuesta por Suasnabar corre el riesgo de sugerir una apro-
piacion del marxismo en los anos sesenta-setenta por parte de ciertas figuras y experiencias, a diferen-
cia de otras, como el nacionalismo popular. Pero en innumerables revistas (Envido, Antropologia del
Tercer Mundo, entre otras) e intelectuales (John William Cooke, Herndndez Arregui, Rodolfo Puiggros,
entre tantos/as) de esta corriente, la presencia del marxismo es notoria.

Sobre los (posibles) contornos de la Nueva Izquierda pedagdgica



NI para designar aquellas posiciones politico-intelectuales
que presentaron animosidad con otro de los afluentes de
la nueva intelectualidad: el nacionalismo popular. En este
sentido, al interior de la nueva intelectualidad, se podria
delimitar entre dos marcadas expresiones: la NI y el nacio-
nalismo popular. La taxonomia, como todas, guarda incon-
sistencias, dado que existieron didlogos y pasajes incesantes
entre ambas corrientes. Pero su distinciéon podria arrojar
luz sobre oposiciones de los afios sesenta-setenta que ani-
maron y repercutieron en elaboraciones intelectuales.

Aunque compartieron una serie de rasgos, tales como la
impugnacion al liberalismo, la atencion a la especificidad
nacional o latinoamericana, la critica a la vieja izquier-
da, el empleo del corpus marxista (y de sus renovadas
corrientes), la lectura del peronismo era un asunto discor-
dante. Aun con sus matices y polémicas, el nacionalismo
popular asumi6 al peronismo como un momento decisi-
vo en la liberacion nacional o instauracion del socialismo.
Desconocer el asunto, suponia desembocar inexorable-
mente en un desapego con el pueblo y, por tanto, en tenta-
tivas politicas inertes. Desde este prisma, a inicios de 1972
Arturo Jauretche impugno, a través de la revista Dinamis
(6rgano de difusion del Sindicato Luz y Fuerza) a franjas
de la NI que se acercaban al peronismo:

Esta izquierda se coloca paralelamente al peronismo,
alaizquierda de este. Y cree con eso, haberse salvado
de los errores de la vieja izquierda [..] Pero creo que
esta propensa a los mismos errores [..]. Es una izquier-
da que ha tenido la grandeza de tratar de compren-
der un fenémeno histoérico [el peronismo] pero lo ve
como tal —de ayer y no de hoy—. Ademas, no hay que
olvidar que si no lo hubieran comprendido no habria
nueva izquierda.
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Y luego concluia:

Sepan, si, que la captacion que buscan los ilusos, que su
intento de polarizar la lucha entre dos extremismos es
ajeno a las masas actuales que no lo quieren y no por
miedo a la violencia o al extremismo, sino porque no
corresponden ni a su composicién ni a sus aspiraciones.
Esto no esta escrito para la gente de la nueva izquierda,
sino para los peronistas y es para advertirles que la nue-
va izquierda tiene que aprender de ellos y no ellos de
la nueva izquierda, aunque la nueva izquierda hable un
lenguaje muy vistoso, el de la ideologia y el peronismo
tartamudee la escasa lengua del aprendiz. Pero este es el
aprendiz del pais real y no de los libros que dan presti-
gio, pero lo ocultan con una visién extrana. (1972: 18-19)

Se estima que por detras de este registro antiintelectual
se dirimia una forma dispar de comprender al fenémeno
peronista. Endilgarle un sesgo libresco y extranjero a la NI,
y atribuirse una suerte de conocimiento fidedigno de la
realidad y de la cuestion nacional, era una cisura recu-
rrente en franjas del nacionalismo popular.? Pero, en rigor,
las palabras de Jauretche trasuntaban una polémica y cor-
te decisivo entre franjas del nacionalismo popular y la NI:
la caracterizacién y expectativas politicas anudadas alre-
dedor del peronismo. De esto, uno y otros derivaban sus
adjetivaciones, dialogos o animosidades cruzadas. Mas alla
de que ambas corrientes compartian ciertos rasgos ya men-
cionados, se considera que la NI no albergd persistentes

3 Seria apropiado preguntarse si esta operacion antiintelectual no tiene dimensiones de mito
(Kohan, 2000), ya que un sinfin de intelectuales nacionalistas populares cultivaron la erudicion,
el reconocimiento académico, un lenguaje exigente, al tiempo que despreciaban explicitamente
ciertos codigos intelectuales. Tal vez, la operacion constituia una manera singular de posicionarse
en el campo politico-cultural.
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expectativas en que el peronismo como fuerza politica sea
el vehiculo del proceso paralaliberacion nacional o instau-
racion del socialismo. Esto no quita que franjas de 1a NI bus-
caron acercamientos con organizaciones o expresiones de
izquierda del arco peronista en determinados momentos o
coyunturas (tal como ocurrié en buena parte a inicios de los
anos setenta). Pero, en todo caso, las esperanzas depositadas
en el conjunto del invertebrado movimiento, no explican
acabadamente el linaje y apuestas politicas de esta NI du-
rante los aflos sesenta-setenta. No se desconoce que esta lec-
tura dispar del peronismo se yuxtaponga o derive en otras
discrepancias (como el modo de dirimir el vinculo intelec-
tuales y pueblo, el grado de apertura a contribuciones teo-
ricas extranjeras, entre tantos otros puntos), pero, a modo
hipotético, se la considera como un punto de inflexién com-
partido por la diversa franja intelectual de la NI respecto al
nacionalismo popular.

Una formacion de la nueva izquierda pedagadgica:
la RCE (1970-1975)

Por influencias familiares, puntualmente de su hermano
mayor, Juan Carlos Tedesco (1944-2017) se acercé al PS en
sus anos de juveniles, a fines de los afos cincuenta. Residente
en Lomas del Mirador, el centro socialista ubicado en la lo-
calidad de Liniers fue la via de acceso. Los lazos afectivos se
entremezclaban con lo que luego lo marcara en términos
politicos: una persistente busqueda alternativa al peronis-
mo y al stalinismo. Es conocido que la historia del PS hacia
fines de los afios cincuenta y principios de los afios sesen-
ta estuvo signada por sucesivas rupturas. En la vertiginosa
fragmentacion, el joven Tedesco permaneci6 siempre en la
“tendencia izquierdista”, especificamente en la denominada
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Secretaria Tieffenberg. La Secretaria, expresion de uno de
los nucleamientos de la NI y antecedente inmediato del PS
Argentino de Vanguardia, mostraba explicita simpatia por
la Revolucion Cubana, bregaba por la afinidad del Partido
con el “fidelismo” y se oponia a las tendencias moderadas
(Tortti, 2009). El nivel que alcanzo el enfrentamiento entre
fracciones del PS Argentino, provocé el alejamiento de mu-
chos afiliados, entre ellos, del propio Tedesco, enrolado en
las juventudes socialistas por entonces.

A pesar de esto, sus inquietudes politicas izquierdistas con-
tinuaron. Siempre alejado de la opcion stalinista o peronis-
ta, incursiono en una nueva fuerza trotskista, surgida hacia
1964: la organizacion Politica Obrera, conducida por Jorge
Altamira. El acercamiento a la organizacién se entremezclé
con los estudios universitarios del joven Tedesco en la carrera
Ciencias dela Educacion de la Facultad de Filosofiay Letras de
la Universidad de Buenos Aires. En el seno de la universidad,
donde en buena medida habia penetrado el debate marxis-
ta, el trotskismo aparecia como una alternativa para Tedesco.
Sin embargo, larigidez organizativa y los imperativos de pro-
letarizacién de la organizacion comandada por Altamira no
coincidieron con las bisquedas del por entonces estudiante de
Ciencias de la Educacion. Como otros miembros de la nueva
intelectualidad, Tedesco emprendio su busqueda sin estruc-
tura politica de por medio.

Ante la intervencion universitaria de 1966, Tedesco en-
contro6 cobijo institucional en la filial de Buenos Aires del
Instituto Latinoamericano de Relaciones Internacionales
(ILARI). Este marco institucional sostuvo la primera ten-
tativa intelectual de envergadura del autor: la aparicién de
su primer libro titulado Educacién y sociedad en la Argen-
tina, 1880-1900 (1970). Basado en un entrecruzamiento
heterodoxo de autores como Gino Germani y Antonio
Gramsci, el cientista de la educacion estructuré un ar-
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gumento en torno al origen del sistema educativo que es-
capaba tanto al linaje del revisionismo histérico como al
liberal (Goémez, 2016). Este gesto pionero, coincidia con
otra apuesta politica e intelectual del autor: la aparicion
de la RCE (1970-1975). Auspiciada en sus primeros nu-
meros por ILARI, Tedesco asumi6 el rol de director y se
configur6 como figura decisiva de la iniciativa.

Si bien resulta improcedente derivar de la unidad inte-
lectual y estética de la revista, una homogeneidad doctri-
naria o ideolégica (Altamirano y Sarlo, 1988), la RCE en su
despliegue modulé un tipo de operacion politico-tedrica
que expreso contornos caracteristicos de la NI, delineados
en el apartado anterior: a. delimitacion con la vertiente
liberal, la izquierda tradicional y populista de izquierda;
b. apropiacién critica y creativa de corrientes marxistas
parareflexionar sobre los paises dependientes. La trayecto-
ria y elaboracion teérica de su alma mater, Tedesco, modu-
16 esta configuracion.

Através de la RCE, el director conglomerd a jovenes egresa-
dos/as de la carrera de Ciencias de la Educacion (de la UBA en
primer término y mas tarde de universidades como Coérdoba,
La Plata y Tucuman). En tanto formaciones (Williams, 1977),
las revistas culturales de la época como la RCE operaron en
clave de expresion y reclutamiento de jovenes disconformes,
excluidos o renegados de las instituciones culturales y politi-
cas. La RCE se conformé en animosidad con la intervenida
universidad y se erigié como una instancia de legitimacion
alavez horizontal y vertical: entre pares y contra los mayores.
La publicacion surgia en franco antagonismo con las posturas
catdlicas hegemonicas por entonces en el Departamento de
Ciencias de la Educacion de la UBA. Pero también la iniciativa
tomo distancia de las posiciones liberales y modernizadoras
en el ambito educativo que, ante la intervencién universitaria
de 1966, fueron desplazadas de dicho Departamento y encon-
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traron refugio en el Centro de Investigaciones en Ciencias
delaEducacion - Instituto Torcuato DiTella. Quien coman-
daba el Centro era Gilda Romero Brest, directora del Depar-
tamento Ciencias de la Educacion de la UBA entre 1961
y 1966. La RCE retenia la importancia de la ciencia, como
habian ensenado los/as maestros/as modernizadores, pero
la inscribia en una radicalidad que excedia al liberalismo
cientificista. Siguiendo los principios bourdianos de campo
(Bourdieu, 1991), los jévenes miembros de la RCE actuaban
como agentes recién llegados al terreno educativo, dispues-
tos a competir por el capital cientifico detentado por la do-
minante tecnocracia educativa de orientacion cristianay los
liberales modernizadores.

Respecto al arco pedagdgico critico,la RCE en su desplie-
gue configur6 una posicién especifica. En varios pasajes,
la publicacién tomé distancia de la izquierda tradicional.
A proposito de la reforma educativa implementada por el
gobierno de Ongania, Tedesco reflexionaba sobre las limi-
taciones de las tentativas de cambio del sistema educativo.
Sugeria que aun aquellos postulados escolanovistas consa-
grados a promover la actividad del edu-cando, nunca fue-
ron mas alla de ambitos reducidos y, por tanto, siempre se
mostraron impotentes para penetrar masivamente en los
sistemas escolares. Este clivaje entre proyecto educativo
y transformacion real era atribuido por Tedesco a la coli-
sion entre los principios de la Escuela Nueva y la funcion
social de la educacion en el sistema capitalista. Bajo este
prisma también explicaba la involucion y el tradicionalismo
pedagodgico en que se vio envuelta la URSS al consolidarse el
stalinismo. Tedesco, a: Los principios metodologicos activos
fueron aplicados a nivel masivo en el sistema escolar soviético
al calor de la revolucion de octubre, pero cayeron en desgracia
con el régimen de Stalin que le otorgé a la educacion un papel
tradicional (Tedesco, 1972a: 58).
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Aunque las filiaciones politicas de los/as integrantes del
Consejo de Redaccidon no eran homogéneas, la RCE modulo
un posicionamiento critico hacia las corrientes peronistas
de izquierda, al menos en dos planos. En primer lugar, la
caracterizacion global del peronismo en una serie de arti-
culos (Garcia, 1972, Silber, 1972, entre otros) en términos de
un proyecto burgués, conciliador entre las clases sociales
olisayllanamente como “bonapartismo populista”. Deigual
modo, la demarcaciéon implicé también reconocer aspectos
progresivos de la tentativa populista para la clase trabaja-
dora. Similar registro se encuentra en articulos publicados
por Tedesco a principios de los anos setenta en la Revista
Latinoamericana de Ciencia Politica (Tedesco, 1972b) y Los
Libros (Tedesco, 1973; 1974). En su contribucion de 1972,
Tedesco se abocaba al analisis de la evolucion histérica de
la universidad. Para el periodo del gobierno peronista, cri-
ticaba la segementacion del sistema universitario, la falta de
democracia y nivel académico de las casas de estudio, la re-
presion del movimiento estudiantil, pero reconocia avan-
ces significativos en la democratizacién de la matricula en
los niveles educativos (1972b: 216).

El segundo plano de delimitacion con las corrientes
populistas de izquierda, residia en los fundamentos de la
teoria educativa critica. La RCE modul6 un discurso peda-
gogico que pretendia distanciarse o, al menos, sospechar
de los postulados de Paulo Freire, particularmente gravi-
tante en franjas de la izquierda peronista. En el editorial
del namero 10 (octubre de 1973), 1a revista inscribia en tér-
minos linderos y entrecomillaba como “contestarias” a las
teorias criticas de Ivan Illich y Paulo Freire por sus énfa-
sis en un educacion activa, creadora o revolucionaria, pero
que terminaban por subestimar la colocacion del fenome-
no educativo en el contexto mas amplio de la lucha de cla-
ses. Entre otros cuestionamientos, en el caso de Freire se
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le recriminaba subestimar la importancia de los contenidos
curriculares en la accion educativa. La franja pedagoégica que
se apoyaba en el educador brasilenio terminaba por orientar
sus practicas educativas hacia la accion politica y social, mas
que hacia la reflexion epistemologica y metodologica sobre
la educacién (Amar, 2016). La gravitacion de las condicio-
nes materiales de la practica pedagégica era subvalorada,
conllevando el riesgo de un voluntarismo idealista.

Presumiblemente, la distancia de Tedesco respecto al po-
pulismo llevo a que en los afios en los cuales la izquierda pe-
ronista condujo los destinos de la UBA (rebautizada, como
Universidad Nacional y Popular de Buenos Aires), el cien-
tista de la educacion no fuese considerado. Puntualmente,
a partir del ascenso de Héctor Campora al gobierno, Adriana
Puiggréos asumié como directora del Departamento de
Ciencias de la Educacion de la UBA en 1973, y en 1974 el deca-
nato de la Facultad de Filosofia y Letras. A pesar que Tedesco
contaba con vastos antecedentes, la direccion de la carrera
decidi6 que la asignatura Historia de la Educacion quedara
bajo la orbita del peronismo. La propia Adriana Puiggros,
anos después, reconoci6 el error en la decisién, ya que la
catedra -reflexionaba— debia haber estado en manos de
Tedesco (Arata et al., 2009: 203).* También el propio direc-
tor de la RCE recordaba que la decision provenia de cuestio-
nes politico-ideolégicas: “A la Universidad de Buenos Aires
no volvi, fui discriminado por marxista. La dictadura [por
el régimen de Ongania] me discriminaba por marxistay el
gobierno nacional y popular también me discriminaba por
marxista” (Tedesco, 2015).5

A contracorriente de la veta liberal, populista o de la iz-
quierda tradicional, la RCE intent6é formular un discurso

4 Entrevista realizada por Arata et al.
5 Comunicacion personal, 8 de abril de 2015.
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educativo transformador. Al calor de la radicalizacion, la
publicacién fue estructurando una critica educativa con
dos aristas principales: a. elucidar la dominacién ideologica
del aparato escolar; b. fundamentar una intervenciéon po-
litica en el sistema educativo argentino y latinoamericano.

En torno a la primera arista, alrededor del concepto de
ideologia, tan en boga por entonces en franjas de la nueva
izquierda, se anudaron buena parte de las reflexiones cri-
ticas educativas de la publicacién (Roncaglio, 1972; Tedesco,
1973; Yapur, 1973, entre otras). En definitiva, el propésito era
develar la impronta ideolégica de la practica educativa y sus
funciones especificas en el marco de la sociedad capitalista;
desentranar, a través del concepto de ideologia, el modus ope-
randi del aparato escolar burgués como asi también las teo-
rias, métodos y técnicas pedagdgicas que lo convalidaban;
divisar el caracter deformante y dominante de la ideologia en
la materialidad de la practica escolar. El denominado critico
reproductivismo, a pesar de resultar heterogéneo en su com-
posicion al albergar aportes de Althusser, Baudelot, Establet,
Poulantzas o Bourdieu, coincidia en revelar el papel del sis-
tema educativo en sociedades capitalistas y arrojar luz sobre
sus efectos ideologicos. Los influjos de esta vertiente fueron
decisivos en el programa tedrico de la revista. Sin embargo,
su apropiacion lejos estuvo de la linealidad. La revista no solo
introdujo cuestionamientos al estructuralismo althusseria-
no por subestimar las exigencias de formacion contradicto-
rias de la fuerza de trabajo en el capitalismo (Lagrane, 1974)
o encerrar la escuela en “la circularidad eliptica de la dialécti-
ca de la reproduccion” (Morgenstern, 1975: 17). También reali-
z6 mediaciones atentas a las condiciones de dependencia del
sistema educativo latinoamericano y argentino. La Teoria de
la Dependencia, tanto en términos de clima de ideas como de
andamiaje conceptual, acompaii6 la radicalizacion pedagogi-
cadelarevista (por ejemplo, Garcia, 1973).
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La primera veta del proyecto critico pedagoégico de la
publicacion se jalon6é con una segunda: la preocupacion
propositiva. Distanciandose explicitamente del registro
propositivo de la tecnocracia empirista que por su simpleza
atentaba contra la elaboracion tedrica, la RCE pretendi6 de-
rivar de analisis educativos criticamente fundamentados,
lineas de intervencién. Desde un principio la publicacién
pretendi6é acompanar sus abordajes con propuestas en te-
mas como la reforma de la escuela media (Barreiro, 1971);
los contenidos en la ensefianza de la matematica (Inglese,
1971); la formacion docente y dinamica de grupos (Filloux,
1972), pero el imperativo se volvidé denso particularmente
por la coyuntura abierta el 25 de mayo de 1973 con la asun-
cién de Héctor Campora. La RCE pretendio tejer no solo un
dialogo con sectores educativos adscriptos al peronismo,’
también permanecié permeable al registro de la coyuntura
que exigia traducir la radicalidad pedagogica en propues-
tas concretas. Asi ahondo la veta propositiva sobre variados
problemas: tratamiento psicopedagégico (Arzenoy Crespo,
1973); discriminacion étnica en la escuela (Hernandez,
1974); evaluacion docente (Antebi y Carranza, 1974); entre
otros. El editorial del altimo numero de la RCE, que reali-
zaba un balance del recorrido de la publicacion, explicitaba
esta modulacién:

La linea de estimulacion a la elaboracion de propuestas
concretas tuvo que ver, politicamente, con la presencia
de vastos sectores comprometidos —honesta y militan-

6 Tal vez, sintomas de este acercamiento sean posibles rastrearlos en el nim. 9 (mayo de 1973) de la
RCE que aparecid practicamente en parelo a la asuncion de Héctor Campora e incluyd un documento
del Consejo Tecnoldgico del Movimiento Nacional Justicialista, Bases programaticas para un Gobierno
Justicialista. Capitulo de Educacion y cultura, pp. 46-48 y una entrevista al Dr. Carlos Paldao, coordina-
dor técnico del Plan de Educacion Permanente a cargo de la Editorial Universitaria de Buenos Aires
(EUDEBA) y de la Direccion Nacional de Educacion del Adulto (DINEA), pp. 58-61.
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temente— en la transformacion del sistema educativo a
partir de una evaluacién de las posibilidades abiertas
el 25 de mayo de 1978. No todos los integrantes de la
Revista ni todos los sectores que ella aspira a represen-
tar participaron de estas evaluaciones; sin embargo,
lo peculiar de nuestro trabajo fue hacer un ejercicio no
sectario de confrontacién (lamentablemente aislado en
un marco donde muchas veces la lucha sectaria, empo-
breci6 las posibilidades de elaboracion y gener6 enfren-
tamientos estériles). (1975: 3)

Al igual que otras franjas de la nueva intelectualidad, la
RCE careci6 de un anclaje politico o institucional persistente.
Intelectuales criticos de la educacion buscaban a través de la
publicacion canalizar una voluntad politico-pedagogica que
siempre se volvia erratica o no encontraba terreno firme para
expandirse. Una suerte de desarraigo politico organico.

La RCE lleg6 a su final en 1975. La intervencion y restau-
racion conservadora sobre las universidades publicas pro-
movidas por el nacionalista catélico Oscar Ivanissevich,
las operaciones de la sangrienta Triple A, la creciente cen-
sura y los primeros exilios condujeron al ocaso y desapa-
ricion de la publicacion. Tragedias de la historia, la ultima
aparicion se concibié como el inicio de un nuevo momento:
la revista comenzaba a salir bajo un acuerdo con la Editorial
Axis de Rosario que prometia dotarla de un inédito alcance
y regularidad. Varios miembros del Staff fugaron al exi-
lio, mientras que el director de la revista encontré cobijo
en organismos internacionales. Una experiencia singular
y critica de la educacion argentina encontraba su ocaso.
El libro de Tarcus (1996), abocado al estudio de las trayec-
torias y pensamientos de Silvio Frondiziy Milciades Pena,
llevo por titulo El marxismo olvidado en la Argentina.
Valdria preguntarse si el registro o perfil critico de esta
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experiencia, que el capitulo denominé como nueva iz-
quierda pedagogica, no ha sido también olvidada.
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Capitulo 3

La Reforma Universitaria
Recorridos preliminares por as interpretaciones de Gabriel
del Mazo y Gregorio Bermann hacia la década del treinta

Denisse Garrido

A modo de introduccion y marco del proyecto
de investigacion

Los hechos acaecidos entre fines de 1917 y mediados
de 1918 en la Universidad Nacional de Cérdoba que die-
ron origen al movimiento conocido como la Reforma
Universitaria y que propagaron su influencia en las uni-
versidades de La Plata, Buenos Aires, Tucuman y Santa Fe
fueron tempranamente registrados y teorizados por sus
propios idedlogos y difusores de esos distintos centros uni-
versitarios. La propagacién del movimiento a escala con-
tinental tuvo también entre los estudiantes e intelectuales
de Peru, Cuba, México, Colombia y Chile —por nombrar
a algunos— a los intérpretes de este “hito” en sus historias
recientes. Vale recordar aqui, brevemente, aquello que
en diversos trabajos se ha seflalado acerca de la Reforma
Universitaria:! el programa reformista comprendié en-
tre sus postulados el cogobierno tripartito de las casas de
estudio, la libertad de catedra, la docencia y asistencia

1 Ver, entre otros, Portantiero (1978), Buchbinder (2008), Tinnermann, (1998).



libres, la extension universitaria y la autonomia, por solo
mencionar algunos. El escenario nacional signado por el
reemplazo de la tradicional elite gobernante por el yrigo-
yenismo —con las particularidades del mismo como par-
tido representante de las clases medias—, y el escenario
internacional abierto tras la conmocién de la gran guerra
y el impacto que las Revoluciones Mexicana (1910) y Rusa
(1917) provocaron en la intelectualidad local, significaron
para el estudiantado la necesidad de atender los problemas
de su tiempo y la imposibilidad de circunscribir la refor-
ma unicamente a los principios que renovaban pedagogica
y politicamente la organizacion al interior de la universi-
dad. Esta tension sera la que recorrera muchas de las discu-
siones producidas desde los albores del movimiento.

Dado que la Reforma Universitaria no supuso un sistema
de ideas homogéneo o univoco (Teran, 1998), sino que, por
el contrario, entendemos que se tratoé de un discurso multi-
determinado por sujetos sociales y fragmentos de discursos
politico-ideologicos diversos (Puiggrods, 1998), multiples fue-
ron los debates por dotar de significado e interpretacion a este
proceso, con tintes que fueron del anticlericalismo y juvenilis-
mo idealista inicial, pasando por la teoria generacional a un
marcado antiimperialismo latinoamericanista en lo sucesi-
vo. Este articulo se enmarca en un proyecto de investigacion
en curso? que tiene interés por analizar y revisar aquellos
primeros estudios sobre la Reforma, en tanto consideramos
que aun es posible echar luz sobre algunos posicionamien-
tos, debates o consideraciones iniciales. Aproximandonos
al corpus delibros, compilaciones y publicaciones periodicas
en que participaron distintos reformistas, surgen algunas

2 Plan de trabajo de la beca de Maestria UBA "Historia de la educacion en América Latina. Perspectivas
historiograficas y debates en torno al proceso de la Reforma Universitaria”, dirigida por la Dra. Lidia
Mercedes Rodriguez, en el marco del Proyecto UBACYT 2014-2017 Historia de la educacion en América
Latina. Perspectivas historiogrdficas y problemas centrales para la construccién del objeto.
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preguntas iniciales que seguiran guiando la indagacion, a
modo de preguntas de investigaciéon. Solo por enumerar
algunas, nos preguntamos cuales han sido las tradiciones
(politico-ideologicas, etcétera) con mayor peso en la pro-
duccion historica sobre la Reforma Universitaria; en qué
proyectos politico-intelectuales se enmarcan los autores
o cuales han sido sus ambitos de sociabilidad y formacion;
cual es el contexto social, politico e institucional latinoa-
mericano en que se enmarcan las interpretaciones sobre
reforma; en qué aspectos, ejes o nucleos se han concentrado
las diversas perspectivas de analisis; qué discusiones y dia-
logos se producen al interior de ellas; cual es el tratamiento
de los documentos o fuentes y el modo de trabajo con ellos
que se registra en los diferentes trabajos sobre la Reforma
Universitaria. Se abre también, como un aspecto a considerar,
el problema de las periodizaciones, por lo que nos pregunta-
mos cuales son los parametros o criterios de eleccion de las
distintas periodizaciones elaboradas sobre el movimiento de
la reforma; qué diversas periodizaciones se construyen en los
distintos paises del continente en que el movimiento arrai-
g6 y en qué se fundamentan; en qué difieren o se asemejan
las cronologias, los antecedentes y consecuentes abordados en
los distintos casos regionales, entre otros.

Con el objeto de analizar la produccion de aquellas in-
terpretaciones del movimiento reformista, nos propo-
nemos aqui esbozar algunos recorridos y comentarios
preliminares en torno al pensamiento de dos de sus repre-
sentantes hacia la década del treinta: el ingeniero Gabriel
del Mazo (1898-1969) y el médico psicoanalista y filésofo
Gregorio Bermann (1894-1971). Ambos fueron participes
del movimiento estudiantil reformista desde sus albores,
y coincidieron en la ocupacion de cargos en la Federacion
Universitaria Argentina (FUA) entre 1919 y 1922, Del Mazo
como presidente y Bermann como secretario general. Sus
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recorridospreviosalareforma,enlosmomentosdegestacion
de sus idearios, los muestran a ambos presidiendo los
centros de estudiantes de sus respectivas Facultades de
la Universidad de Buenos Aires, Del Mazo al frente del
Centro de Estudiantes de Ingenieria en 1916 y Bermann
al frente del Centro de Estudiantes de Filosofia y Letras
entre 1917 y 1918.% Para el momento en que ambos inician
sus participaciones en la “gran politica”, anclaron en po-
siciones partidarias diversas, el primero en las filas del
radicalismo —por el que fuera diputado en el periodo
1946-1950- y el segundo vinculado al socialismo (desde
los inicios de la reforma) y al comunismo después. Al in-
terior del reformismo —y limitandonos al caso argentino—
el vinculo entre las distintas corrientes oscilé entre acer-
camientos, fracturas, desencuentros. La década del treinta
significara un realineamiento de los dirigentes politico-
universitarios nacidos con la Reforma con el socialismo o
con el comunismo de la III Internacional (Puiggros, 1998)
y seran otras las aristas de la discusion que en ese momen-
to se produzcan.

Notas sobre el contexto historico

Las reflexiones aqui esbozadas remiten al pronunciamien-
to de ambos dirigentes estudiantiles en un contexto particu-
lar: la década del treinta. Para ese momento, pasan ya a ser
considerados por la Federacion Universitaria como “maes-
tros de juventudes” (FUA, 1941: 430). Se torna necesario, por
tanto, sefialar al menos sintéticamente algunas cuestiones

3 Bustelo realiza un analisis minucioso acerca de las agrupaciones y publicaciones estudiantiles pre-
vias a 1918 y de cémo dichas practicas politico-culturales de los jovenes ejercieron un papel deci-
sivo en el vinculo de los reformistas con las izquierdas. Al mapear la red del socialismo cientifico
y la red del idealismo estético, analiza la participacion clave de los entonces jovenes estudiantes
que aqui nos convocan (Bustelo, 2013).
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respecto a dicho periodo historico. El contexto interna-
cional se encontraba signado por la grave sacudida de los
mercados tras la crisis de 1929, en el plano econémico, y el
ascenso de los regimenes fascistas en Europa, en el plano
politico. Tales conmociones eran sentidas con gran inten-
sidad en nuestro continente. Cuando el 6 de septiembre de
1930 se produce en nuestro pais el golpe encabezado por el
general José F. Uriburu, se torna efectiva la reconquista del
poder por parte de los viejos grupos vinculados a la oligar-
quia terrateniente conservadora que, desde la sancion de la
Ley Saenz Pena en 1912, habian comprobado la imposibili-
dad de retomarlo por la via electoral.

En relacion al movimiento reformista, se trata de un mo-
mento que frecuentemente fue entendido como asociado
a la decadencia del mismo, explicada precisamente por la
situacion econdémica, politica y social latinoamericana de
esta década, como por la fuerte intervencion militarizada
en las instituciones de educacion superior, la persecucion
y encarcelamiento de sus dirigentes, la expulsion de pro-
fesores y estudiantes, y la retraccion de las reformas insta-
ladas en las universidades. Sin embargo, la realizacién del
Segundo Congreso Nacional de Estudiantes en 1932 y los
discursos pronunciados con motivo del aniversario de la
Reforma, suelen proclamar su existencia aun viva y su re-
nacimiento de cara a las nuevas condiciones adversas que el
reformismo debe afrontar.

En este marco, consideramos que las interpretaciones
de Del Mazo y Bermann, desde sus distintas 6pticas, dan
cuenta del problema acerca de la relacion entre la universi-
dad, el Estado y la sociedad; y, particularmente, retoman-
do aquello planteado por Celentano (2006), el problema de
la articulacion entre intelectuales y politica alrededor de la
tarea de transformacion de la sociedad y la emancipacion
de los sectores populares.
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Del Mazo y la Reforma Universitaria como “conciencia de
emancipacion en desarrollo”

El discurso que da titulo a este apartado fue pronuncia-
do por Gabriel del Mazo* el 15 de junio de 1938 en el teatro
Rivera Indarte de Cordoba, con motivo del acto de cele-
bracién del vigésimo aniversario de la Reforma. En esta
conferencia, el ingeniero senala que para comprender el
movimiento universitario es preciso primero comprender
el “drama de nuestra América”’, econémicamente explotada
y politicamente negada, sujeta desde su conquista a ideas
e instituciones extranjeras extranas. Senala que “en vez de
un orden de interpretaciones auténticas de nuestro espiritu
y naturaleza se cultivé la imitacién: un vivir de prestado”
(Del Mazo, 19388: 3). Es posible entrever aqui aquello que
Del Mazo consideraba respecto al radicalismo, como la
Unica fuerza que fue capaz de entender la politica partien-
do del hombre nacional, “su psicologia y sus intereses idea-
les”, contra posturas que dejaban subordinado lo nacional a
los intereses extranjeros a los que respondian las oligarquias.
Del Mazo esboza en esta conferencia la afinidad e identifica-
cion fundamental entre el movimiento reformista y el radi-
calismo yrigoyenista sobre la que insistira hasta el final de
sus dias, destacando que a través de la transformacion po-
litica que implico la llegada del radicalismo al poder, “en
todos sus ambitos nacia la fe en lo propio y en la funciéon y

4 Gabriel del Mazo publica la primera compilacion de documentos sobre el movimiento reformista
por encargo del Centro de Estudiantes de Medicina de Buenos Aires en 1927. Esta obra sera reedi-
tada luego en 1941 por encargo del Centro de Estudiantes de Ingenieria de La Plata. Como sefala
su compilador, esa sequnda edicion amplia y actualiza el material de la primera, lo reordena y lo
presenta en tres grandes tomos con textos y material iconografico correspondientes al periodo
1918-1940. Por esta labor pionera, que comprendi6 asimismo la inclusion de su interpretacion en-
tre los ensayos criticos del movimiento, su lectura del proceso reformista tiende a ser considerada
como la vision canonica.

66 Denisse Garrido



responsabilidad universal de lo propio. La Reforma Univer-
sitaria labré su cauce en esa gran corriente, fecundandola
asuvez” (Del Mazo, 1938: 5).

Deciamos que en nuestro continente se cultivo la imita-
cidn, y ese “acontecer que pertenece a lo foraneo” es inter-
pretado por Del Mazo como antihistorico, como barbaro,
invirtiendo alli el sentido tradicionalmente atribuido a la
barbarie en su dicotomia con la civilizacién en el pensa-
miento decimonoénico, tanto liberal oligarquico como so-
cialista. La barbarie se ubica para Del Mazo en lo foraneo,
particularmente en Europa, habiendo sido Latinoamérica
testigo de los horrores de la primera guerra mundial.
Pero ademas, como senalamos en la introduccién, el viejo
continente se halla en medio del ascenso de los totalitarismos
fascistas, la guerra civil en Espafa y a un paso de dar inicio
a la segunda contienda armada mundial; problematicas que
puede pensarse que tifien el discurso de Del Mazo por mas
que no son abiertamente expresadas, como si lo hace en
el mismo evento Héctor P. Agosti, portavoz del Partido
Comunista Argentino. Las palabras de Del Mazo dan cuen-
ta de una fuerte impronta latinoamericanista presente en
su discurso, que puede pensarse como “una expresion de
afirmacion latinoamericana frente al entreguismo y al
sometimiento del Continente. Surge este americanismo
como un volver a retomar viejos ideales que fueron bande-
ras de los fundadores de nuestra nacionalidad” (Rodriguez
de Magis, 1972 citado en Tunnermann, 2008: 51).

{Qué vinculo subyace entonces, para Del Mazo, entre este
drama de nuestra América'y el movimiento de la reforma uni-
versitaria? El entendimiento de esta identidad y realidad la-
tinoamericana y la consecuente formacion de la conciencia
de emancipacion tendrian como principal promotora a la
Reforma Universitaria, en tanto propiciadora de la “uni-
ficacioén continental para la libertad”, ain en el momento
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en que su influencia se halla disipada. La universidad aparece
aqui, como en 1918, como el faro o como el elemento dinami-
zador del cambio social. El latinoamericanismo es expresado
como anhelo de superacion de todas las formas de depen-
dencia, en un momento en que desde la cipula gobernante
se han dado muestras claras de subordinacién a los intereses
econoémicos britanicos. De ahi que Del Mazo sefiale en el pro-
logo de 1941 a la segunda edicién de los tomos de La Reforma
Universitaria que la reforma es uno de los nombres de nuestra
independencia, y que puede retomar su marcha porque esta
“siempre contenida o adulterada, pero siempre pugnante por
revivir y purificarse” (Del Mazo, 1941: ix).

En el marco de este analisis, la democratizacion y nacio-
nalizacién de la Universidad es para Del Mazo un aspecto
particular del programa general mas amplio de transfor-
macioén social. Por eso, seniala que solo en una reforma ma-
yor, en la gran reforma politica y cultural en una “comun
voluntad histérica” (Puiggros, 1998: 117), cuando al Estado
se lo transforme en su composicion y sentido, se puede ha-
llar la solucién de raiz del problema educativo y cultural.
Pero, senala Del Mazo, es el pueblo quien debe ser el crea-
dor y formador del Estado:

Es ancha y rica la idea de Pueblo, de sociedad que
busca en esa morada multanime, la unidad natural,
sana y legitima de la Nacion. Supera la idea de clase,
que es solo economica; supera la idea de raza que es
solo bioldgica; supera la idea gremial o corporati-
va, que adjudica primordialidad y universalidad a lo
que es circunscripto interés de oficio o unilateralidad
formativa; supera la idea de masa, despectiva de la
individualidad, nocién fisica que lleva implicita una
aristocracia de dominadores. La idea de Pueblo es un
valor mas alto, como que a su realizacion debe prece-
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der la liberacion de lo econdémico y el acendramiento
de lo corporal. Es un enlace con lo eterno; una con-
cepcion moral; una reivindicacion de la dignidad del
hombre en la lucha eterna por su integracion, por
su emancipacion, que es lo histérico en la Historia.
(Del Mazo, 1938: 12)

La cita anterior, ademas de confrontar con interpretacio-
nes de un reduccionismo clasista o perspectivas cientificistas
sobre la raza o las masas, condensa sentidos que remiten la
fuerte influencia del espiritualismo krausista que impregno
al radicalismo yrigoyenista. La interpretacion del krausismo
que realizé Yrigoyen lo llevo a comprender la idea de Nacion
como un ideal con poder normativo. La humanidad estaria
orientada a la conformacién de esa unidad organica que se
lograria mediante la politica, “ideal” hecho carne, convertido
en “mandato inmanente” (Puiggros, 1998: 113)

Como senalamos antes, Del Mazo consideraba que el
problema nacional era de conciencia antes que econémico
(Puiggros, 1998), por lo que entendi6 a la reforma univer-
sitaria como el movimiento que iba a promover esa nueva
conciencia argentina y latinoamericana. Es interesante no-
tar aqui que aquella “conciencia de emancipacion”, segin
Del Mazo, se gesta en la década del veinte cuando comien-
zan a producirse las resonancias continentales del movi-
miento reformista y su viraje hacia la llamada verdadera
transformacion, senialando como hito la fundacion de la
APRA (Alianza Popular Revolucionaria Americana) por
el peruano Victor Raul Haya de la Torre en 1924, a la vez
que recupera los principios doctrinales establecidos por
el aprismo peruano. Este Gltimo hecho consolida las bases
de accion del reformismo y expresa el pasaje del momento
educativo (0 meramente pedagogico) de la Reforma al pla-
no politico, econémico y social:
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Frente al Imperialismo como sistema, debe oponerse
otro sistema también politico, econémico y ademas
cultural, que organice nuestros pueblos en asociacio-
nes efectivamente nacionales, de coherencia homogé-
nea, concertadas en una Unién emancipadora general
que permita proseguir la Independencia bajo el signo
de una democracia completa. (Del Mazo, 1938: 10)

La recuperaciéon que Del Mazo realiza del aprismo pe-
ruano en esta conferencia de 1938 deja traslucir la influen-
cia que ese movimiento politico tuvo sobre la formacion,
tres anos antes, de la Fuerza de Orientacion Radical de la
Joven Argentina (FORJA), caracterizada por una fuerte cri-
tica antiimperialista que se traducia en su declaracion fun-
dacional: “somos una Argentina colonial, queremos ser una
Argentina libre”. Del Mazo junto con Arturo Jauretche, Raul
Scalabrini Ortiz, Homero Manzi, entre otros, confluyeron
en el rechazo a la conduccion alvearista del radicalismo
y la consideracion de que las propuestas tradicionales de
la Unién Civica Radical (UCR) estaban agotadas, con na-
cionalistas que avanzaban hacia posiciones democraticas.
Disconformes con la situacion del pais y con los marcos
partidarios tradicionales, se volcaron desde FORJA hacia la
defensa de la soberania popular y la emancipacion econo-
mica, y ejercieron su influencia en el posterior desarrollo
del peronismo (Ciria y Sanguinetti, 1983).

En el ano 1946, Gregorio Bermann publica su obra La juven-
tud de América Latina, donde afirma la comprobacion realiza-
da por los estudiantes hacia la década del treinta respecto a la
distancia que hasta ese momento existia entre la universidad
y el tiempo historico que les tocaba vivir. Bermann se pregunta,

{Como podia permanecer la instituciéon cultural por
excelencia indiferente ante los tremendos problemas
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del mundo, contraria al destino de la nacién, con en-
seflanza técnica atrasada, ciega a la injusticia y a la
usurpacion, al dolor y al hambre del pueblo, alaigno-
rancia de las masas? (Bermann, 1946: 129)

E incluye a Del Mazo, junto con Haya de la Torre, Saul
Taborda, y otros, entre aquellos que pudieron interpretar la
necesidad de la juventud de una nueva fe. Por su vinculacion
al socialismo primero y al comunismo después, Bermann se
enfrent6 al radicalismo en lo ideologico y politico lo que no
le impidié compartir con aquel el reformismo universitario
en su militancia juvenil (Celentano, 2006). De acuerdo con
Celentano, Bermann consider6 al radicalismo como un mo-
vimiento paternalista que utilizaba mecanismos de la vieja
“politica criolla”. En la década del treinta, sin embargo, adhe-
rira a un frente con ese partido, en el marco de la estrategia
de los frentes populares contra el fascismo promovida por la
Internacional Comunista.

Bermann sobre la nueva fe de la juventud reformista

Graduado como médico y, en paralelo, como profesor
de Fisiologia e Higiene por la Universidad de Buenos Aires,
Gregorio Bermann es parte de aquella primera genera-
cion de argentinos, hijos de inmigrantes europeos (en su
caso, judios polacos) que habian prosperado como peque-
fnos comerciantes y en la pequena industria, que irrumpe
progresivamente en la universidad (Tcach, 2004). Desde el
estallido de la Reforma, Bermann se ubica en la fraccion que
reclama la extension de la “Revolucién Universitaria” al res-
to de la sociedad y la unién obrero-estudiantil (Bustelo, 2013).
Tal como senala Celentano (2006), quienes participaron
en el movimiento de lucha de la Reforma Universitaria
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desde sus inicios fueron incorporados a la Universidad luego,
y Bermann asumi6 en la Universidad Nacional de Cérdoba,
a partir de 1921, como docente e investigador en las catedras
de Toxicologia y Medicina Legal. Permanece en esa casa
de estudios hasta que el 29 de julio de 1981 un decreto del
Gobierno Provisional lo separa de su cargo con el argumento
de estar vinculado a “ideologias peligrosas” y pregonar prin-
cipios “netamente comunistas” (FUA, 1941: 428), muestra de
las cruentas persecuciones y exoneraciones que se realiza-
ron a los docentes universitarios en dicho periodo, como
sefialabamos al inicio.

En ese mismo ano, Bermann sera candidato a goberna-
dor de Coérdoba por el Partido Socialista, y a la vez gene-
ra un acercamiento a las lineas intelectuales del Partido
Comunista. En 1932, pronuncia la conferencia “Nuestra ju-
ventud y su fe”, donde sefiala la existencia de un nuevo ethos
estudiantil que se ha traducido en la accion politica. Ante las
“circunstancias desfavorables” de la dictadura, la reaccion
conservadora en las universidades, la crisis mundial y el
avance imperialista, la nueva fe de la que Bermann habla
es la que, forjada al calor de la primera guerra mundial
y habiendo abierto los ojos al sufrimiento de los pueblos,
“ha sustituido a la definitivamente caduca de las iglesias
militantes y del pseudo liberalismo corrompido que solo
pone su empeino en la posesion de los bienes materiales”
(Bermann, 1941: 412). El intelectual senala que “los acon-
tecimientos han demostrado que los mismos postulados
planteados en 1918, no pueden realizarse bajo la égida del
privilegio y de la explotacion” (1941: 412). Podriamos pensar
que esta afirmacion deja traslucir ciertos rasgos del deter-
minismo educativo que ha marcado la trayectoria educa-
tiva del comunismo argentino, segin el cual la reforma
educativa solo es posible en el seno de la transformacion
estructural de la sociedad (Caruso, 1999). Sin embargo,
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Bermann insiste en recalcar que ese nuevo ethos de la ju-
ventud es independiente del caracter que asuma la Reforma
Universitaria, dado que la autonomia de la universidad esta
dada por su funcion especifica. Por ello, el intelectual sos-
tiene que la Reforma Universitaria no debe ser partidaria ni
“sometida a un dogmatismo sectario”. Es decir, los distintos
agrupamientos reformistas no son neutrales ni pueden ser-
lo, pero la Reforma debe ser “impersonal e impartidista™

.. 1a Universidad de la Reforma no puede ser liberal
ni clerical, conservadora ni socialista, comunista ni
fascista. Hay una funcion especifica de la Universidad,
que la Reforma debe proclamar y defender con intré-
pida decision: la fe en el poder de la razon, en la fuer-
za de la justicia, en la eficacia del pensamiento, en los
derechos de la inteligencia, y en los intereses de una
nueva educacion, cuya base sean la escuela unificada
y el respeto de la personalidad del nifio y del joven.
(Bermann, 1941: 412)

Bermann sostiene que la Reforma no es un agente electo-
ral ni puede utilizarsele para elecciones, sino que debe formar
electores conscientes; segun Celentano, esta idea es coheren-
te con las que el Partido Socialista opuso a Hipdlito Yrigoyen.
Pero creemos que aqui también, fundamentalmente, deja ver
su critica al alvearismo por utilizar al movimiento estudian-
til para finalidades partidistas, a través del otorgamiento de
cargos dirigentes partidarios y colocaciones en el presupuesto
nacional (Bermann, 1946). En una publicacion posterior en el
ano 1936, Bermann reiterara la idea de colocar la “inspiracion
politica superior” que aune a los hombres de las diferentes
tendencias por encima de la accion partidista.

La publicacién de 1936 avanza en analizar el movimiento
universitario como un tipico movimiento juvenil: conforme a
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los caracteres juveniles, las generaciones que participaron
del movimiento reformista lo hicieron:

No con la matematica precision del grupo avezado
ala accion, sino con el impulso del momento: sin dis-
ciplina de partido, sin dogma de escuela, sin célera
sectaria, la rebeldia juvenil intent6 hallar la formay la
norma, el sentido y la expresion conforme a sus ape-
tencias vitales y a la época. (Bermann, 1941: 414)

Lejos de reducir la Reforma Universitaria a un “grito inor-
ganico de rebeldia juvenil”, el movimiento configuré la ten-
tativa de estructurar un nuevo estado de cosas a través de la
Universidad. Bermann sefiala dos corrientes que se definie-
ron desde el inicio: la primera, que se impuso, intento crear
posibilidades para el trabajo cientifico tendiente a redun-
dar en mejorar la patria a partir de las federaciones uni-
versitarias locales y de la FUA. La segunda comprendio
a la universidad como expresion del momento politico,
econémico-social y cultural que transitaba, y el rol que por
tanto estaba llamada a cumplir; pero esta corriente actuo,
precisamente, por fuera de la universidad. El hecho de que
la primera tendencia haya sido la predominante es para
Bermann la causa de la “esterilizacion” de la reforma. El golpe
de Uriburu, sin embargo, realinea las tendencias y propicia la
creciente radicalizacién de los estudiantes, por lo cual —segin
Bermann- la Reforma, aun careciendo de una doctrina so-
cial propia, puede y debe establecer directivas culturales en
la lucha contra el imperialismo, el fascismo y la dictadura.
Las condiciones de lucha de 1986 exigen de los estudian-
tes la formacion de un frente comun, con tareas “mas duras
y dramaticas” que aquella que debieron enfrentar los jovenes
de 1918. Bermann sefniala que mientras en aquel momento el
estudiante recibia el aliento del gobierno, era aceptado por la
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gran prensa y temido por las autoridades universitarias, en
1936 todos esos poderes le son hostiles, junto con la perse-
cucién por parte de las fuerzas policiales. Para Bermann,
entonces, la universidad entendida como un aspecto, como
un reflejo de la vida social, no puede desligarse de los pro-
blemas politico-sociales y dirigirse “puramente con crite-
rio universitario”.

En 1946, Bermann retoma su analisis del movimiento de
Cordoba plasmado en el libro que nombramos anteriormen-
te, senalando que el reformismo configuré un movimiento de
masas, “encabezado por los mejores de entre los estudiantes”.
Una serie de factores dificultaron la comprension y valoracion
de este proceso historico: “1) Lo confuso del movimiento en
si, por las corrientes y matices que traia; 2) Su calificacion de
Reforma Universitaria; 8) las diferentes interpretaciones de su
ubicacion dentro del proceso historico en general y de la rea-
lidad americana en particular; 4) el desconocimiento de los
movimientos juveniles que lo precedieron y de los contem-
poraneos; 5) el exceso de exégesis” (Bermann, 1946). Como
sefiala Puiggros, Bermann pretendera elaborar a partir de
comprender estos diversos factores, una explicaciéon no re-
duccionista del fenémeno reformista.

Buscando ordenar aquello que sefiala como “exceso de
exégesis”, este autor sistematiza y caracteriza al menos seis
corrientes de interpretacion de la Reforma: la “tesis genera-
cional” o “teoria de la nueva generacion americana’; las in-
terpretaciones “idealistas” reaccionarias o aristocratizantes;
el foco en los aspectos pedagogicos y culturales; las criticas
ideolégicas del primer nucleo estudiantil marxista (Insurrexit),
que Bermann denomina “sectarismo de izquierda”; el antiim-
perialismo Aprista de Haya de la Torre; y la interpretacion
dialéctica de Mella, Mariategui y Ponce. En cuanto a la teo-
ria de la “nueva generaciéon americana”’, Bermann senala que
la misma impera en nuestro pais hasta 1930, y sintetiza la
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“interpretacion sociolégica” de quien seria el mayor expo-
nente de esta corriente: Julio V. Gonzalez. Para Gonzalez,
el vinculo entre generaciones necesariamente es de repu-
dio, a la vez que a la nueva generacion de 1918, que deno-
mina reconstructiva, le corresponde continuar y concluir
la tarea emancipatoria, por la democracia y el progreso,
que la tradicién liberal oligarquica decimonoénica no pudo
llevar a cabo. Bermann recupera aqui que esta teoria
fue objetada por aquellos que, desde la 6ptica comunis-
ta, como Giudice o Agosti, remarcaron tanto la cuestion
dialéctica acerca del vinculo entre generaciones —que no
seria por eliminacion, sino por superacion de la anterior—
ala vez que denotaron la impronta fuertemente elitista de
esta interpretacion idealista: al fin y al cabo, la generacion his-
torica no seria mas que un nucleo selecto de individuos y es-
casa importancia es otorgada al sujeto pueblo. Para Berman,
la teoria de la nueva generacion mereceria destacarse por
sus aportes en cuanto a entroncar a la Reforma universita-
ria en una tradicion emancipatoria de la historia nacional,
a cambiar el sentido de la generaciéon precedente a partir
de unanueva sensibilidad, y —dados los intereses del psico-
logo marxista—, por el reconocimiento en términos “psi-
cologicos y morales” de las diferencias entre generaciones
(1946: 195). Ya en su discurso de 1936, el intelectual habia
planteado la filiacién entre la generacion de la Asociacion
de Mayo contra “la tirania de Rosas, y nosotros en la que
acabamos de padecer y cuyas consecuencias sufrimos”
(1941: 414), v un esquema similar de analisis recorrera
su trabajo sobre la juventud latinoamericana. Es decir,
Bermann recupera el factor generacional, en el sentido no
solo de superar, sino de cambiar de sentido las directivas
de la generacion precedente, a la vez que lo analiza inmer-
so en otra serie de factores que lo condicionan, compleji-
zando la mirada.
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Comentarios finales

Hasta aqui, hemos recorrido las interpretaciones de Gabriel
del Mazoy Gregorio Bermann sobre el movimiento reformis-
ta expresadas por ambos en la década del treinta. Dicho reco-
rrido nos permite esbozar algunas reflexiones preliminares,
alavez que seguir ampliando interrogantes. En primer lugar,
las causas que explican los origenes del movimiento reformis-
taen 1918 distan en ambas lecturas: Del Mazo explica el surgi-
miento de la reforma intimamente influido por el escenario
de llegada del radicalismo al poder y la posiciéon neutral ante
la primera guerra mundial. Por su parte, Bermann analiza el
reformismo como un movimiento tipicamente juvenil que
configuro la tentativa de estructurar un nuevo orden a través
de la universidad. Es interesante observar que, mas alla de es-
tas explicaciones distintas respecto a los origenes, ambos pen-
sadores parecen coincidir en algin punto en entroncar o filiar
el movimiento reformista con la tradicion emancipatoria de
la historia nacional, en particular, con las generaciones de 1810
y 1837. La cercania de Bermann hacia la década del cuarenta
a la interpretacion dialéctica y marxista, lo aleja de la teoria
de las generaciones, pero coincidimos con Puiggrés (1998) en
destacar que Bermann busca realizar lecturas diversas del fe-
nomeno reformista (ideoldgica, politica, pedagogica, econo-
mica, etcétera) y comprender sus multiples articulaciones.

Por otro lado, mas alla de la busqueda de ambos autores
por explicar la naturaleza del proceso reformista iniciado
en 1918, el hecho de que estos discursos sean pronunciados
en el periodo de entreguerras y en medio del quiebre de con-
sensos liberales, da cuenta de las discusiones respecto a com-
prender la vinculacion entre la universidad, la sociedad y el
Estado que se dan en dicho contexto (Martinez del Sel, 2015).
Si nos circunscribimos a lo que leemos en las conferen-
cias de 1930, vemos que para Del Mazo el hecho de que el
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gobierno de la universidad se haya democratizado, ha sido
un primer gran paso, pero es insuficiente si no es puesto
al servicio de la emancipacion nacional. Por la especifi-
cidad de lo americano, y en linea con el planteo aprista,
Del Mazo sefiala que el camino de la revolucion en nuestro
continente no puede seguir laslineas de aquella en Europa.
Larespuesta a la transformacion social debe hallarse en la
conformaciéon de un Estado popular que ubique las bases
productivas al servicio del pueblo, de la Nacion. El pue-
blo tiene un deber historico en la constitucion del nuevo
Estado que sobrevendra, y en ese sentido para Del Mazo
las demandas de la Reforma Universitaria se resumen en
“puebloy América”, y sutareadirectiva —como movimien-
to madre- es la de promover la conciencia de la emanci-
pacion. En otra linea de interpretacion, Bermann senala
que laradicalizaciéon y la accion politica de los estudiantes
en la década del treinta es lo que les permite comprender
que la universidad no es mas que expresion de lo social,
por lo tanto, no puede ser ajena a los problemas politicos
y sociales de sutiempo. En este sentido, la transformacién seria
propiciada, no por la creencia de que seran los universitarios
laclasedirigente o el foco dinamizador, sino porlaestrategiade
un frente comun. Sibien el analisis de Bermann en ese momen-
to se acerca a las lineas del comunismo, a diferencia de otras
voces dentro del espectro comunista argentina, Bermann
realiza un esfuerzo por entender a la reforma universitaria
y sus propositos poniendo en juego distintas dimensiones de
analisis de lo juvenil, intentando hallar “los hilos conductores
de una explicacion no reduccionista” (Puiggros, 1998). Es por
lo tanto fructifero continuar la indagacion respecto a los vin-
culos entre universidad y sociedad, politica e intelectuales,
y el problema de la emancipacion del continente y de los sec-
tores populares, que desde sus distintas posiciones politico-
ideolégicas preocuparon a ambos pensadores.
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Capitulo 4

Autonomia versus planificacion
Ciencia, tecnologia y universidad en la revista Ciencia Nueva®

Florencia Faierman

Introduccion

Las ideas de “autonomia” y “planificacion”, como en ge-
neral cualquier concepto, se delimitan en relacion al con-
texto en el que se debaten y respecto también del ambito
especifico que se debate —o es debatido— entre ser auténo-
mo o ser planificado.

En la historiografia hegemonica argentina, y en particu-
lar en la de la universidad y la de la ciencia y la produccion
tecnologica, este debate entre la autonomia y la planifica-
cion se ha definido como una disputa entre la institucion
de que se trate y el Estado.

El primer gobierno peronista (1946-1955) puso en discu-
sion esa definicion hegemonica de la disputa, orientando

*  Este articulo es parte de la tesis de Maestria en Estudios Latinoamericanos de la autora, cuyo tema
es “Ciencia y tecnologia, pensamiento latinoamericano y universidad en la Revista Ciencia Nueva
(1970-1974)". La misma se ubica en el cruce de los campos de la historia de las ideas y los estudios
sobre universidad, y pretende dar cuenta de los debates indicados en el tema a través del estudio
de a revista, que nos permite distinguir las articulaciones entre reflexion tedrica y praxis a partir
de las marcas que en ellas imprime la conflictividad social de su tiempo (Beigel, 2003).



toda actividad cientifica, tecnolégica o cultural de acuerdo
a las prioridades nacionales, pero conservando la idea de
“autonomia” de las universidades, solo que de los poderes
extranjeros y no del Estado.

Ante esto, aquellos que se autoproclamaban adversarios del
peronismo, buscaron defender la autonomia institucional y la
libertad para producir ciencia y cultura. En ese discurso opo-
sitor, con rastros de una concepcion inmutable de la ciencia
y la cultura, estas aparecian vinculadas a la libertad y apar-
tadas de cualquier sujetamiento al contexto sociohistérico en
el que se desarrollaban (Juarros, 2011). Los argumentos del
gobierno y sus defensores consistian principalmente en visi-
bilizar, reelaborada en funcion de un pais periférico, la vieja
advertencia de Kant recuperada por Derrida (1997) parala so-
brestimacion de la autonomia universitaria: “.. siempre cabe
la posibilidad, se quiera o no, de contribuir a finalidades ina-
parentes, de reconstruir poderes de casta, de clase o de corpo-
racion [..] Cuidado con las finalidades, pero iqué seria de una
Universidad sin finalidad?” (Derrida, 1997:19).

La autonomia de la produccion cientifica, entonces, seria
una ilusion para la perspectiva peronista, ya que si no respon-
de a un proyecto politico nacional entonces su agenda es defi-
nida por otros intereses, extranjeros, corporativos y privados
(Dércoli, 2014).

En los inicios de la década del setenta, la universidad ar-
gentina, y en particular la de Buenos Aires, fue epicentro
de la participacion politica, especialmente la juvenil, pero
también la de docentes e investigadores, como lo fue tam-
bién en los periodos mas marcados por la dicotomia pe-
ronismo-antiperonismo (1946-1955 y 1955-1966) (Naidorf
y Juarros, 2015; Friedemann, 2015). Alli confluyeron aque-
llos cientificos e intelectuales que habian estado enfrentados
irreconciliablemente en los veinticinco anos anteriores por
el debate autonomia-planificacion, corrientes impensadas
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bajo banderas comunes con anterioridad, tal como descri-
ben Adriana Puiggros (2003) y Diaz de Guijarro (2015), entre
otros. En particular, y a los fines de este escrito, resulta inte-
resante como otrora acérrimos reformistas' se acercan a los
movimientos peronistas de izquierda, y en este sentido resul-
ta relevante el debate autonomia-planificacién: esta dicoto-
mia habia marcado los debates universitarios desde el primer
peronismo (incluso desde antes, con la Reforma Universitaria
de 1918 aunque con distintos ejes), y habia dividido las aguas.
{Qué elementos de cada posicion perviven y cuales no en las
nuevas definiciones? éComo se reconfigura el debate en un
contexto de sintesis o encuentros entre esos dos “bandos”?
Para reconstruir los discursos al respecto en la UBA de
los anos setenta, la Revista Ciencia Nueva: Revista de Ciencia
y Tecnologia, resulta propicia, tanto por su especificidad en
el campo —que permitira dar cuenta de este debate respecto
de la universidad y de la ciencia y la tecnologia en ese con-
texto histérico— como por incluir desarrollos y discusiones
especificos acerca de la autonomia universitaria y cientifica.

Autonomia o planificacion de la produccion
cientifico-tecnologica ;Respecto de qué?
(En beneficio de quiénes?

Como plantea Diego Hurtado de Mendoza (2010), en Argen-
tina los interrogantes sobre las politicas cientificas son los
mismos desde que comenzo a pensarse el sector en térmi-
nos institucionales hace casi cien afnos. Y una de las pre-
guntas fundamentales es: “équé hacer con las universidades

1 Se conoce como “Reformistas” a quienes en el periodo que sigue al derrocamiento de Peron,
fueron parte del Movimiento Reformista” en la universidad argentina, movimiento mayoritario
y explicitamente antiperonista, al menos desde lo discursivo.
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y las instituciones publicas de investigacion y desarrollo?”
(Hurtado de Mendoza, 2010: 17). Se presentan multiples
aristas por donde buscarle respuestas, y una sin dudas la
podriamos llamar relacion de la Infraestructura Cientifico-
Tecnologica? con los intereses nacionalesy las necesidades sociales.

Sin embargo, los sectores académicos, de forma hegemo-
nica, han impuesto y naturalizado el caracter universal del
conocimiento cientifico; es decir, la idea de que la ciencia para
que sea valida debe desarrollarse ajena a cualquier elemento
que pueda “desobjetivizar” los datos y los analisis y quitarle
a los resultados su caracter “universal”. Segun esta vision, los
intereses nacionales y las necesidades sociales contaminarian
la produccion cientifica por impregnarle aspectos politicos
e ideologicos,? enemigos de “la verdad universal”.

Diego Hurtado de Mendoza (2010), heredando las reflexio-
nes del Pensamiento Latinoamericano en Ciencia, Tecnologia
y Desarrollo (PLACTED) de los anos sesenta y setenta, ad-
vierte que la ciencia y la tecnologia no pueden ser neutra-
les, toda vez que ellas transmiten cierta cultura. Partiendo
de estos planteos, {qué cultura transmite el supuesto de la
ciencia objetiva y neutral?

El mismo autor, entre otros, explica que esa cultura cien-
tifica es la que los paises centrales han construido para los
paises dependientes. Asignan a estos recetas “universales”
para el “progreso cientifico”, recetas que no son mas, en

2 Este concepto fue introducido por Sabato y Botana (1968). Explican los autores que estd com-
puesta por el sistema educativo; los laboratorios, institutos y centros donde se hace investigacion;
el sistema institucional de planificacion, promocion, coordinacion y estimulo a la investigacion;
los mecanismos juridico-administrativos que regulan su funcionamiento; y los recursos economi-
cos y financieros asignados a esta actividad.

3 Enla Revista Ciencia Nueva se desarrolla larga y profundamente, a través de varios nimeros, [
discusion sobre si la ciencia esta o no -y si debe estar o no- atravesada por aspectos ideoldgicos.
En la bibliografia sobre la revista este debate se ha dado en llamar “Ciencia e ideologia” en refe-
rencia a la primera nota al respecto en el nimero 10. No seré desarrollado en este articulo, pero
vale la pena visibilizarlo para futuros analisis.
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realidad, que la férmula para mantener incélume la depen-
dencia. De esta forma, se guardan para si los modos de ha-
cer ciencia y tecnologia vinculados a un proyecto de pais
soberano, y ponen a los paises periféricos a producir en la
forma en que se reproduce esa desigualdad: la naturaliza-
cion de la identidad “progreso-verdad cientifica”. Entonces,
quienes en los paises dependientes defiendan la “ciencia
neutral” no estaran mas que sirviendo a los intereses extran-
jeros dominantes.

En este sentido, cualquier intento por poner en sintonia
alas universidades y las instituciones publicas de investiga-
cion y desarrollo con los intereses nacionales y las necesida-
des sociales sera visto por esta perspectiva como un ataque
a la “ciencia verdadera”, cuando desde la perspectiva con-
traria consistiria en un ataque a los intereses foraneos que
aquella perspectiva defiende.

Volviendo a la definicién de “autonomia”, es evidente que
la perspectiva hegemonica de los académicos y cientificos
veria como un ataque a la misma cualquier injerencia del
Estado en la produccion cientifico-tecnolégica. Pero ve-
remos con el ejemplo de su primera representante insti-
tucional —la Asociacion Argentina para el Progreso de las
Ciencias (AAPC)—, que no veria como una intervencion ex-
terna la recepcion de subsidios y recomendaciones de ori-
gen privado y extranjero (Hurtado de Mendoza, 2010), y que
ademas recibirian fondos publicos, aunque discursivamen-
te esto significara una intervenciéon. Servira también para
iniciar un breve recorrido histérico por el debate autono-
mia-planificacion en la produccién cientifico-tecnologica.

La AAPC se funda en 1933 y tiene como primer presiden-
te a Bernardo Houssay. Sera, unos anos después, la princi-
pal acérrima enemiga del gobierno peronista y sus politicas
cientificas, acusandolo de interventor y autoritario en des-
medro de la ciencia. La AAPC comienza desde el inicio de
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su fundacién a percibir fondos privados locales y extran-
jeros, especialmente para enviar investigadores a formarse
al exterior. Pero al comenzar a percibir también recursos
publicos, se produce una fuerte tension en su interior ya
que se pone en cuestion su autonomia. De nuevo aparece
nuestro interrogante vertebrador: i{los privados y extranje-
ros que otorgaban fondos ala AAPC no tenian intereses? {No
asignaban los recursos segun sus propias agendas cientificas?
Veremos que esta tension perdurara e impregnara las dispu-
tas dentro del Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas
y Técnicas (CONICET) desde su creacion en 1958.

El golpe de Estado de 1943 en Argentina parte aguas en
la esfera publica de las politicas cientificas. Hasta ese mo-
mento, el inico discurso reconocido y visible en cuanto a la
disputa autonomia-planificacién habia sido el que pugnaba
por una ciencia auténoma como corporativay aislada, aleja-
da de lo politico y, por ende, del Estado. El grupo de milita-
res golpista estaba interesado en la industria para la defensa
y la independencia econémica, en la industria nacional y el
desarrollo tecnolégico. Y buscara una integracién de los sec-
tores militar, industrial y civil para alcanzar esos objetivos.

La AAPC, junto con intelectuales y universitarios (pro-
fesores y estudiantes) se posiciona en contra del golpe. Este
enfrentamiento dificulté mucho la posibilidad de concebir
una politica para la ciencia y la tecnologia que integrara los
intereses de ambos sectores, y abrié una dicotomia insalva-
ble durante las siguientes décadas que, con la llegada de Juan
Domingo Peron a la presidencia en 1946, se nominara en tér-
minos generales como peronismo-antiperonismo, convir-
tiéndola en una batalla de ideologias por la apropiacion de la
legitimidad del conocimiento (Hurtado de Mendoza, 2010).

En 1946 inicia un periodo gubernamental que concebira
la actividad cientifica como componente de la planificacion
economica, en pos del bienestar de la poblacién. Dado que
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el proyecto econémico del primer gobierno peronista erala
sustitucion de importaciones, la producciéon cientifica de-
beria ser subsidiaria de la produccién industrial.

En este marco, explica Hurtado de Mendoza (2010), el go-
bierno se propuso una planificacion estratégica de la acti-
vidad cientifica, que coordinara y jerarquizara prioridades
en funcion de los intereses nacionales, tal como lo estaban
haciendo en la posguerra los paises centrales. Resulta curioso
que quienes defendian la agenda cientifica “universal” deli-
neada por los paises desarrollados, al mismo tiempo se opo-
nian a un proyecto cientifico-productivo inspirado en esos
paises. Esto acrecienta la hipotesis de que lo que defendian no
era la “libertad de investigacion”, sino sus propios privilegios
obtenidos con los criterios de éxito y distincién del imperio.

Para fortalecer, entonces, la actividad cientifico-productiva,
se crean durante el peronismo varios organismos estatales
pero autarquicos, pretendiendo una integracion entre ellos
y con las universidades. Esta integracion no sucedio en la me-
dida esperada, debido a la oposicion de las universidades al
gobierno (con algunas excepciones como la Universidad de
Tucuman y la de Cuyo) (Hurtado de Mendoza, 2010).

El gobierno militar que derroca a Peron en 1955 se propo-
ne barrer con todo lo vinculado al peronismo. Esto signifi-
cara no solamente su proscripcion en términos electorales,
la prohibicion del uso de sus simbolos y la persecucion po-
litica a sus adherentes, sino también, en relacion a lo que
nos ocupa, destruir su politica cientifico-productiva. Con
diferente impacto en las distintas areas, lo cierto es que, si
bien realizan modificaciones, la mayoria de los organismos
sigue funcionando (Hurtado de Mendoza, 2010). Pero aqui
viene otra curiosidad: los gobiernos que suceden a la llama-
da Revolucion Libertadora propician una integracion de las
universidades a la Infraestructura Cientifico-Tecnolégica,
tal como habia hecho el peronismo; pero esa integracion de
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nuevo ocurre en un grado muy bajo y en proyectos y con-
venios focalizados por facultad, otra vez por la oposicién
por parte de la comunidad universitaria, con el mismo ar-
gumento que daban en el periodo anterior: eso significaria
una reduccion de la autonomia en términos de libertad de
investigacion. Esto lleva a matizar la afirmacion de que la
proyeccion del debate autonomia-planificacion en la dis-
puta peronismo-antiperonismo fue lineal, y obliga a consi-
derar el aspecto corporativo de la comunidad universitaria
como variable no totalmente dependiente de la ideologia
del gobierno en el poder.

La creacion del CONICET en 1958 cristaliza esta dife-
renciacion de organismos y actividades: el sistema Univer-
sidades-CONICET tendera a concentrarse en la ciencia
basica, desarticuladamente de los organismos dedicados
al desarrollo productivo y la ciencia aplicada* (Hurtado de
Mendoza, 2010).

A partir del golpe de Estado de 1966, Argentina se alinea
con la Doctrina de la Seguridad Nacional impuesta a los
paises latinoamericanos por Estados Unidos. En ese marco,
el sistema de ciencia y tecnologia se pondra en funciéon de
las indicaciones de los paises centrales, volviendo a sumirse
el pais en una dependencia cientifica y cultural. Las univer-
sidades fueron intervenidas con violencia y reducida fuer-
temente su capacidad de produccion cientifica tanto por el
recorte presupuestario como por el exilio forzado de equi-
pos enteros de trabajo.

Estas condiciones de limitacion y desmembramiento del
sistema de ciencia y tecnologia y de la universidad en particu-

4 Dentro del CONICET, en realidad, habia desde sus inicios dos grupos: uno liderado por Bernardo
Houssay proclive al aislamiento de la produccion cientifica respecto de la politica, y otro liderado
por Rolando Garcia, que pretendia ligar la actividad cientifica a las necesidades sociales, las apli-
caciones industriales y el desarrollo econdmico. Pero resulté hegemonica en términos generales
la primera posicion.
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lar, se mantendran hasta el final de la siguiente dictadura
civico-militar (1976-1983), ya que los intentos de poner al
sistema de ciencia y tecnologia en funcion de intereses so-
beranos nacionales que hizo el breve gobierno peronista
llegado en 1973, no pudieron ponerse en funcionamiento
por diversas razones.’

Autonomia versus planificacion en la universidad argentina

El devenir de la dicotomia peronismo-antiperonismo
como proyeccion del debate autonomia-planificacion
en la universidad ya fue introducido en el apartado ante-
rior en tanto la universidad es parte de la Infraestructura
Cientifico-Tecnologica. Vale agregar a ello su particulari-
dad, en Argentina, de que su pretension de autonomia como
aislamiento corporativo de la politica y el Estado alcanzo
no solo al Poder Ejecutivo de los primeros gobiernos pero-
nistas, sino también a sus organismos y, como se presento
antes, a los siguientes gobiernos, aunque fueran explicita-
mente antiperonistas.

La institucién universitaria es, como afirma Ernesto
Villanueva en el prélogo de Dércoli (2014), campo de una dis-
puta semantica. Consideramos que las discusiones por la de-
finicion de “autonomia” son las que vertebran aquella disputa.

Como desarrollamos en el apartado anterior, el debate
autonomia-planificaciéon ha sido en Argentina un punto de
inflexion en los posicionamientos sobre la politica cienti-
fica, que a partir del acceso del peronismo al poder se va a
proyectar, al menos discursivamente y de parte de ambos
“bandos”, en la dicotomia peronismo-antiperonismo que se
instalé en adelante.

5 Para profundizar en el analisis de la “Reforma inconclusa” de [a universidad del gobierno de
Campora, ver Friedemann, 2015.
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Pero particularmente en la universidad este debate tiene
mas densidad y explicitacion, dado que el significado de “au-
tonomia” es construido en el marco de las demandas de los
estudiantes de la Reforma Universitaria de 1918, y entonces
quedara asociado en adelante con esa definicion y ese even-
to. De hecho, algunos autores como Marcela Pronko (2001)
y Aritz Recalde (2007) trabajan sosteniendo la hipétesis de
que el primer gobierno peronista no se opone a la Reforma
de 1918, sino que busca ser su continuidad o apropidrsela dia-
lecticamente. Esto lleva a considerar que tan asentada estaba
la Reforma Universitaria como “la base de la universidad
democratica” que, sea estratégicamente o por conviccion, el
peronismo elige no oponerse y defenderla, pero reinterpre-
tando sus propositos y sentidos.

Tomando la categoria de “interpretacion hegemonica” de
universidad democratica de Dércoli (2014), podriamos decir
que para disputar contrahegemoénicamente esa definicion
era propicio “pelear con sus propias armas”, disputarle la
apropiacion, no de la definiciéon de “autonomia’, sino el
evento mismo que la vio nacer.

La “interpretacion hegemoénica” refiere al corpus “ofi-
cial” del campo de los estudios historicos sobre la politica
para la educacion superior de los dos primeros gobiernos
de Peron. Dércoli explica que los argumentos de los opo-
sitores a las reformas legislativas impulsadas en dichos
gobiernos se trasladaron a aquellos estudios. Se trata de la
lectura que afirma:

... el caracter irracional de las modificaciones que in-
trodujo el Gobierno entre los anos 1946-1955. En otras
palabras, senialaba que se trataba de medidas sosteni-
das por la vocacion del régimen totalitario de aniquilar
a cualquier oposicion politica que defendiera la de-
mocracia. (2014: 24)
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Lainterpretacion hegemonica instala, de esta forma, laidea
de la existencia de un solo modelo de universidad democrdti-
ca posible: aquella que esté dotada de la maxima autonomia
del Estado para garantizar, segun esta lectura, la libertad de
investigacion y la distancia total de “la politica”; y, por ende,
la validez cientifica de sus actividades.

Evidentemente, la “interpretacion hegemonica” entende-
ra la legislacion para la universidad del primer peronismo
como una intervencion que pone en peligro la pureza y ob-
jetividad de las casas de altos estudios, mientras que lo que
se proponia el gobierno era integrar a la universidad al pro-
yecto politico de soberania, visibilizando que el pueblo de-
bia verse beneficiado por la actividad intelectual y cientifica
a través de su representante: el gobierno elegido democra-
ticamente. Esto justificaba que el Estado tomara decisiones
sobre la institucion: la planificara o la incluyera en su plani-
ficacion de la politica publica (Dércoli, 2014).

Cabe recordar que igualmente la autonomia esta garan-
tizada en la letra de las dos leyes universitarias del periodo
(18031/47 y 14297/54), pero subordinada al modelo econo-
mico de soberania, y por ende mas orientada a la indepen-
dencia de los poderes imperialistas extranjeros que del
Estado Nacional Popular.

La categoria “interpretacion hegemonica” resulta pro-
ductiva para el presente trabajo, en la medida en que ve-
remos si en ella ocurren variaciones en el periodo que
caracterizamos como de radicalizacion politica y “peroni-
zacion” de intelectuales y universitarios a fines de los anos
sesenta e inicios de los anos setenta. Retomando los interro-
gantes iniciales, podemos reformularlos de la siguiente for-
ma: {Qué aspectos de los argumentos de la “interpretacion
hegemonica” perviven y cuales no en estos tiempos de “pe-
ronizacion” de otrora antiperonistas en la universidad y el
sector cientifico? éCémo se reconfiguran esos argumentos
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en un contexto de sintesis o encuentros entre los dos “ban-
dos” de la dicotomia peronismo-antiperonismo?

Ciencia Nueva: revista cientifica, revista universitaria,
revista cultural

En Ciencia Nueva: revista de ciencia y tecnologia, editada por
referentes de la universidad, la ciencia y la tecnologia de la
Universidad de Buenos Aires entre 1970 y 1974, el contexto
mundial, latinoamericano y argentino se presenta con sus
contradicciones, tensiones y debates a flor de piel. La ciencia
nacional, el liberacionismo y el pensamiento latinoameri-
cano son decodificados desde la voz colectiva de un agrupa-
miento ligado al desarrollo cientifico-tecnolégico, que se ve
a su vez transformado en el proceso de esa recepcion.

Por otro lado, dentro del conjunto de revistas del “editorialis-
mo programatico” de los afios sesenta y setenta (Beigel, 2003),
Ciencia Nueva se distingue —y en ese acto cobra interés par-
ticular su analisis— porque sus editores no parecen tener la
intencion de constituirse en intelectuales, sino mas bien de
posicionar la revista en el universo de revistas cientificas le-
gitimadas mundialmente, y de ofrecer un espacio de deba-
te politico, pero en principio orientado especificamente a lo
cientifico-tecnologico (Faierman, 2017a).° Esto puede obser-
varse en su editorial de lanzamiento:

CIENCIA NUEVA’ quiere ser un lugar de discusion,
un lugar desde donde se apueste a la madurez critica
parajuzgar, para decidir el desarrollo de la ciencia que

6  Estahipotesis esta refrendada también a partir de entrevistas realizadas a participantes del equi-
po editorial, en particular la concedida por Roberto Lugo.
7 Lacursiva es nuestra.
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hace falta. Quiere ser también un lugar de informa-
ci6én de la actualidad cientifica argentina, latinoame-
ricana, mundial. Pero no es, no sera, una revista de
divulgacion tal como esta se suele entender: presentar
aun publico pasivo el resultado de investigaciones que
otros hicieron y que no se discuten, como si la ciencia
estuviera terminada cada dia a los ojos del “profano”.
Sus paginas no son solo nuestras, del grupo de auto-
res y editores que hoy la iniciamos, pertenecen a to-
dos aquellos que tengan algo que decir sobre el tema.
(Ciencia Nueva, abril de 1970)

En tercer lugar, el origen de la revista permite considerarla
una revista universitaria: en medio del boom editorial ocurri-
do en América Latinay Argentina a fines la década del sesenta,
un editor le propone a Manuel Sadosky?® realizar una revista
de ciencia y tecnologia. Sibien no llegan a un acuerdo y la pro-
puesta no se lleva adelante con ese editor, Sadosky decide lle-
var adelante un proyecto de esas caracteristicas; pero decide
hacerlo convocando para editarla a un grupo de ex alumnos
y jovenes colegas suyos integrantes del Movimiento Refor-
mista de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales dela UBA
(FCEN) en el periodo 1957-1966, que habian sido participantes
activos del Movimiento Reformista y que se habian perfec-
cionado en sus disciplinas en el hemisferio norte, algunos por
voluntad propia y otros exiliados trasla Noche de los Bastones
Largos (Faierman, 2017b). Esta composicion del equipo edi-
torial tendra fuertes efectos en la seleccion y desarrollo de los
debates en la publicacion, tanto por su militancia universita-
ria previa ligada al discurso de la “interpretacion hegemoni-
ca”, de la autonomia en su acepcion corporativa heredada de

8 Manuel Sadosky fue vicedecano de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales de la UBA entre
1957y 1966, periodo en el que el decano fue Rolando Garcia.
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los reformistas de 1918, como por el espacio significativo que
se dedica al tratamiento de la universidad como institucién.
Por lo tanto, es posible considerar a esta revista no sola-
mente como una publicaciéon de ciencia y tecnologia, como
se explicita en la misma, sino también como una revista uni-
versitaria —en tanto produce conocimientos e ideas y también
pretende aportar a la transformacion de esa institucion-—
y como una revista cultural —ya que presenta los debates poli-
tico-culturales de una épocay pretende incidir en la misma-.

Ciencia Nuevay el recorte temporal

El estudio de revistas y publicaciones periédicas cobra
relevancia en los estudios sobre América Latina ya que en
esta region las revistas han sido y son parte fundamental
del acervo cultural, y unidades de analisis obligadas para
conocer los procesos historico-culturales de nuestra Patria
Grande. En este sentido, las revistas constituyen documen-
tos historicos privilegiados para observar las principales
polaridades del mundo cultural latinoamericano. Son pun-
tos de encuentro entre trayectorias individuales y proyec-
tos colectivos; entre lo estético y laidentidad nacional; entre
cultura y politica, que es un signo distintivo de la moderni-
zacion latinoamericana (Beigel, 2003).

En el presente trabajo, nos detendremos solo en las notas
editoriales de Ciencia Nueva, porque interesa centrarnos en
la voz del equipo editorial al respecto de los debates cien-
tificos e intelectuales de la época en torno a la autonomia-
planificacion del sistema cientifico argentino en general
y de la universidad en particular —como parte del entra-
mado del sistema-. Por otro lado, aqui solo tomaremos edi-
toriales hasta el nimero 14 de la revista, de enero de 1972,
previo ala organizacion del retorno de Perén.
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1972 sera el ano de la vuelta de Peron, del intento fallido
del GAN y de la formacién del FREJULI, posterior al nime-
ro 14 de Ciencia Nueva. Esto explica el recorte temporal en
este namero: los siguientes daran cuenta de mayores ten-
siones en el equipo editorial en relacion al peronismo y la
imposibilidad de la revista de sostener un posicionamien-
to pretendidamente neutral ante los sucesos politicos en el
pais (aunque puede observarse en los nimeros 1 al 14 dife-
rentes giros y movimientos en varios aspectos, esperables
en una publicacién periédica politica), abriendo progresi-
vamente una etapa de “peronizacion” del posicionamiento
politico de la revista.

Reformulaciones de los anos setenta: el debate
autonomia-planificacion en los editoriales de Ciencia Nueva

Recuperamos aqui los interrogantes de analisis: éQué as-
pectos de los argumentos de la “interpretacion hegemoni-
ca” perviven y cuales no en estos tiempos de “peronizacion”
de otrora antiperonistas en la universidad y el sector cien-
tifico? éComo se reconfiguran esos argumentos en un con-
texto de sintesis o encuentros entre los dos “bandos” de la
dicotomia peronismo-antiperonismo? A continuacion, ve-
remos como se observan los mismos en los editoriales de
Ciencia Nueva entre abril de 1970 y enero de 1972 que las
abordan de diversos modos.

Solo con fines analiticos, y no por desconocer la compleji-
dad e integralidad —deseada o no— de las universidades y el
sistema de ciencia y tecnologia, hemos primero recorrido
las manifestaciones del debate autonomia-planificacion a
nivel del sistema, para luego dar algunas especificaciones
sobre como se plasmo en particular en los debates universi-
tarios/sobre la universidad.
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Para continuar con esta definicion analitica, también la
utilizaremos para distinguir los editoriales elegidas para el
analisis. Por cuestiones de espacio, solo quedaran explici-
tadas aqui las citas referidas especificamente a la autono-
mia-planificacion de la universidad, quedando para futuras
publicaciones las referidas al sistema de ciencia y tecnolo-
gia en general y a su interrelacion.

Como cuestiones generales, que luego quedaran referen-
ciadas en las citas recogidas para analisis mas detallados,
podemos decir en primer lugar que la palabra “planifica-
cion” aparece en los editoriales revisadas multiples veces,
siempre referida a la afirmaciéon de que la universidad debe
ser planificada y que el Estado tiene responsabilidad en esa
planificacién. En este sentido, podemos observar un vira-
je del discurso del equipo editorial de la revista —recorde-
mos que habian sido antiperonistas participantes activos
del Movimiento Reformista de la UBA en el marco de la
proscripcion del peronismo— hacia un discurso mucho mas
cercano semanticamente al de los defensores del proyecto
cientifico-productivo de los primeros gobiernos peronistas.

Pero, también como generalidad, se hace mucho hincapié
en los editoriales en que la comunidad cientifica-universi-
taria debe ser participe principal de dicha planificacion.

En el detalle de la comparacion entre estas dos cues-
tiones, podremos observar como aparecen integradas,
contradictorias o superpuestas, ideas y argumentos de la
“interpretacién hegemonica”, con los de los defensores del
proyecto peronista de mitad del siglo XX. Esto enriquece la
hipotesis de que los inicios radicalizados politicamente de
los aflos setenta dan lugar a encuentros y sintesis, pero tam-
bién a tensiones y superposiciones, de los previos “bandos”
en la universidad y la ciencia sintetizados en la dicotomia
autonomia-planificacion.

En el editorial “Transito, tiempo de asfixia” del nimero
4, de agosto de 1970, puede observarse un acercamiento a
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la vinculacion de la investigacién con la planificacién de la
politica —en este caso la vial-. Sin embargo, siguen apare-
ciendo como dos instancias separadas, no integradas, lo que
pareciera seguir ubicando a la universidad o a la comuni-
dad cientifica por fuera de la planificacion, aunque si podria
hipotetizarse que la universidad, la Facultad de Ingenieria
puntualmente, deberia considerar las necesidades sociales,
viales en este caso, y producir en funcién de resolverlas:

En segundo lugar, es imprescindible decidir la distri-
bucién de responsabilidades en la planificacion y que
los organismos interesados elijan las soluciones corres-
pondientes. Finalmente, deben alentarse las tareas de
estudio e investigacion en los temas de ingenieria de
transito y planificacién de transporte como tinico me-
dio de garantizar la concrecion de soluciones definiti-
vas para este problema. (Ciencia Nueva, agosto de 1970)

En el editorial “Un Ministerio en Castelar” del namero 9,
de abril de 1971, se critica la “ciencia pura, culturalmente
esterilizada” y por lo tanto se critica la idea de “ciencia uni-
versal” despojada de aspectos ajenos a ella misma; pero ala
vez propone que la forma de “despurificarla” (en un senti-
do positivo) es que la investigacion se realice en el mismo
ambito que la docencia, es decir en la universidad. Esto po-
dria estar ocultando una idea endégena de universidad, en
la que el enriquecimiento de la produccién cientifica no se
daria con su inclusiéon en proyectos politicos planificados
extramuros, sino con el agregado de otra actividad dentro
de la misma institucion, reforzando asi la interpretacion
hegemonica de “autonomia’

.. implicaria el desmantelamiento de algunos labora-
torios y especialmente de los laboratorios universita-

rios. De cualquier manera, es obvio que el proyecto
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separara inevitablemente la investigacion de la labor
docente, lo que puede implicar un peligroso e irrecu-
perable cercenamiento de la actividad universitaria.
[..] Es esencialmente esta caracteristica del “proyecto
Castelar”, el alejamiento de los investigadores de la
funcion docente hacia laboratorios de ciencia pura,
culturalmente esterilizada, la que marca una de sus
mayores contradicciones. (Ciencia Nueva, abril de 1971)

De modo tangencial a la cuestion del debate autonomia-
planificacién, pero con gran relevancia respecto a la per-
sistente hegemonia de la “interpretacion hegemonica”, en
el mismo editorial se puede ver como se utilizan sus argu-
mentos que explicaban el supuesto desmantelamiento de la
universidad por parte de Peron: que este lo habria hecho por
la oposicion que la comunidad universitaria le present6. Esto
no significa, porque ademas no se explicita en ningin mo-
mento, que los editores estén igualando el primer gobierno
peronista con la dictadura de este momento. Pero si permite
observar la fortaleza y pervivencia de los argumentos de la
“interpretacion hegemonica” para demostrar/justificar que
un gobierno esta desmantelando la universidad:

Se puede conjeturar sobre las intenciones discrimina-
torias de los sostenedores de este proyecto, sobre las
ambiciones personales en juego; acerca de un progre-
sivo debilitamiento de las universidades ante la inca-
pacidad de los gobiernos militares para congeniar el
fantasma revolucionario que le atribuyen con la ade-
cuada capacidad de formacion de técnicos y dirigen-
tes que le quitaron. (Ciencia Nueva, abril de 1971).

En el editorial “Planes que no son planes” del nimero 10,
de mayo de 1971, se incluye decididamente a la universidad
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en el sistema cientifico-tecnologico, y se pone a este en fun-
cion del desarrollo cientifico del pais, coincidiendo con la
concepcion peronista del lugar de la universidad en un pro-
yecto politico soberano. Por otro lado, y dejando abierta la
puerta para profundizar esta cuestion, pareciera que se ubi-
calaintervencion de la universidad en 1966 como un punto
de inflexién parteaguas de la universidad. Habria que in-
dagar si los movimientos y virajes discursivos que estamos
analizando tienen origen en este hecho, ademas de su origen
evidente en un clima de época de transformaciones y radi-
calizacion politica a nivel continental.

Ni siquiera en ciertos sectores universitarios bien
identificados e identificados con la actual conduccion
universitaria nacional, se podria originar una afirma-
cion tan temeraria acerca de un sector que es esencial
al desarrollo cientifico y que vive en estado de perpe-
tua crisis, agravada por las consecuencias —en el pla-
no profesional y en el ideolégico— de la intervencion
violenta de 1966. (Ciencia Nueva, mayo de 1971)

En el mismo numero, el editorial “La universidad olvida-
da” busca romper con las concepciones elitistas y aristocra-
tizantes de la universidad, coincidiendo con la perspectiva
“popular” de los primeros gobiernos peronistas. Sin embar-
go, la afirmacion del editorial corre el riesgo de, al menos
por omision, ubicar a la universidad por fuera de toda res-
ponsabilidad con el desarrollo nacional. De todas maneras,
en el parrafo siguiente del mismo editorial se pone en cues-
tiéon “la validez universal de la autonomia universitaria”;
y si bien no desarrolla este cuestionamiento, ya explicitarlo
vuelve a acercar la linea editorial a las propuestas de univer-
sidad de quienes a mitad de siglo cuestionaron la autonomia
universitaria corporativa:
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E1 19 de abril ultimo, el doctor Andrés Santas, designa-
do por el Poder Ejecutivo para actuar como rector de la
Universidad de Buenos Aires, declar6é que “la universi-
dad argentina necesita —y con urgencia— modificacio-
nes substanciales. Si ellas no se producen, sera superada
por los acontecimientos y desapareceran las posibilida-
des de un acelerado desarrollo nacional por la ausencia
de quien tiene la obligacién de promoverlo y dirigirlo”.
Haciendo caso omiso de la afirmacién aristocratizante
que implica que el desarrollo nacional debe ser promo-
vido y dirigido por la Universidad, lo cual mereceria
discusion especial, interesa aqui sefialar la “urgencia”
repentina de “modificaciones substanciales”.

Independientemente del juicio de valor que permuiti-
ria apreciar si era buena o no la Universidad anterior
al 66 y de la validez universal de la autonomia univer-
sitaria —que aqui y ahora juzgamos imprescindible...
(Ciencia Nueva, mayo de 1971)

Llama la atencién que este acercamiento mas claro a la
concepcion peronista de la universidad ocurra en el nime-
ro 10 de Ciencia Nueva, porque este nimero es un hito de
quiebre de la publicacién: como se observa en el recorrido
por los nimeros y también es confirmado por su director,
Ricardo Ferraro (2010), 1a tapa explicitamente antiimperia-
lista (un cientifico con un tubo de ensayo coloreado con la
bandera de Estados Unidos) expresa la definicion del equi-
po editorial de posicionarse politica e ideolégicamente en
relacion al contexto argentino y latinoamericano.® Sumado
esto a la profundizacién del antiimperialismo del peronis-
mo hacia fines de los afios sesenta, no parece una casualidad
lalinea editorial de este nimero 10 de Ciencia Nueva.

9 Sobre los hitos de quiebre y viraje de Ciencia Nueva, ver Faierman (2017b).
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En el editorial “La inutilidad de las palabras” del nimero
11, de julio de 1971, esta explicito el posicionamiento de que
la universidad debe funcionar de acuerdo a las necesidades
reales del pais. Queda sin decir de qué forma o qué activi-
dades especificas de la universidad deben darse de acuerdo
con ello, y aqui aparece el interrogante sobre si solo los re-
sultados de las investigaciones deben estar al servicio del
pais o también debe repensarse el modo en que se produce
la ciencia. Sin embargo, en otro parrafo del mismo edito-
rial, se convoca concretamente a los cientificos a incorpo-
rarse a las luchas de otros sectores sociales, lo que podria
indicar una propuesta de compromiso completo con “la
independencia politica, econémica y cultural”

Ni basta hacer como que se cree que el problema uni-
versitario se resolvera creando docenas de universida-
des —aunque sea en lugares sin alumnos potenciales
ni profesores posibles— cuando no se tiene un pro-
yecto real para hacer funcionar las ya existentes de
acuerdo a las necesidades reales del pais. (Ciencia Nue-
va, julio de 1971)

Finalmente, en el editorial “La ley antiuniversitaria” del
namero 14, de enero de 1972, en alusion al proyecto de Ley
Universitaria del gobierno de facto, aparecen consecuti-
vamente los dos discursos enfrentados hasta ahora acerca
de la autonomia y la planificacién de la universidad. Estan
hilados y puestos en relacion, pero a la vez aparecen por
separado los dos argumentos: el de que una ley universita-
ria debe surgir y estar al servicio de la universidad, y el que
otorga a sectores sociales externos a la institucién como los
desposeidos o los empresarios nacionales (sujetos vertebra-
dores de la politica peronista), autoridad para participar
con sus intereses de la elaboracién de una ley universita-
ria. Y a continuacion esta presencia de los dos discursos se
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sintetiza en una definicion de universidad en la que la re-
glamentacion debe estar al servicio de la universidad, pero
que esa institucion es “valida” solo si se integra a la realidad
social de su pais:

Asicomo se llama revolucionarios a quienes detentan
el poder publico para frenar todo proceso de cambio,
no se hesita el llamar rectores a interventores de las
universidades nombrados por militares y en propo-
ner una ley universitaria que no esta al servicio de la
Universidad, que no surgi6 de la Universidad ni fue
elaborada por universitarios. [..]

Acaso pudiera haber sido inspirada esa ley en las as-
piraciones de los sectores sociales mas desposeidos
que reclaman igualdad de posibilidades. O siquiera
sugerida por los empresarios nacionales que desean
tecnificar sus campos y sus industrias para competir
con mejores armas frente a las grandes empresas in-
ternacionales. [...]

Universidad es otra cosa: vive, existe y exige que toda
reglamentacion esté a su servicio y se estructure so-
bre su realidad y su razon de ser, inicamente validas
cuando se integran en el contexto de la realidad social,
politica y econémica del pais y de sus necesidades rea-
les. (Ciencia Nueva, enero de 1972)

Reflexiones finales

El analisis realizado permite complejizar tanto las afirma-
ciones de que la universidad fue alternativamente reformista
0 peronista, sin matices ni confluencias (Buchbinder, 2010),
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como las que sostienen que a fines de los afnos sesenta y prin-
cipios de los afios setenta los universitarios otrora reformistas
se “peronizaron”, sin aclarar si hubo o no matices respecto del
discurso del primer peronismo (Puiggros, 2003).

Como se observa en el presente trabajo, la “peronizacion”
es relativa en Ciencia Nueva, y podriamos hipotetizar con
que entonces es relativa en el ambito universitario, inte-
lectual y cientifico en general, en tanto el discurso de los
editores retoma aspectos de la propuesta de ciencia y uni-
versidad de los primeros gobiernos peronistas, pero con-
serva algunos postulados reformistas —de la Reforma de
1918 y del Movimiento Reformista de los anos sesenta—y de
la “interpretacion hegemonica”. Por otro lado, también hay
que tener en cuenta que en las décadas del sesenta y el se-
tenta el propio peronismo transforma sus posicionamien-
tos sobre la ciencia y especialmente sobre la universidad:

.. un Perdn al que no le habia pasado inadvertido el
contexto de época de intensidad y radicalizacion po-
litica de tinte liberacionista, cosa que ya habia dejado
asentada en su conocido texto “La hora de los Pueblos”
(1968), entre otros discursos. Por otro lado, yalas lectu-
ras de John William Cooke por parte de la comunidad
universitaria venian generando cambios en la concep-
cidn que se tenia alli del peronismo. (Faierman, 2017b)

Quedan evidenciadas, entonces, dos variables a considerar
alanalizar los vinculos entre las ideas reformistas y peronistas
en los inicios de los afios setenta: no solamente el acercamien-
to de las primeras a las segundas, sino también la transfor-
macion de las segundas, cuestion que queda planteada para
proéximos analisis e indagaciones y para los que deberan esta-
blecerse variables que permitan identificar las causas y proce-
sos de esas transformaciones.
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Por ultimo, quedé explicitada en el articulo la necesidad
derelativizarlaproyecciénlineal del debate autonomia-pla-
nificacion en la dicotomia peronismo-antiperonismo, dado
el peso que en ese debate tiene el corporativismo univer-
sitario respecto de cualquier gobierno, sea o no peronista.
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Capitulo 5

La universidad argentina actual
Entre la meritocracia pedagdgica o la democratizacion

Natalia Peluso

Introduccion

Los procesos politicos latinoamericanos que signaron la
region la primera década y media del siglo XXI (y que con-
tindan en algunos paises) han implicado cambios no sola-
mente econémicos, sino también discursivos y simbélicos
respecto de los mas diversos aspectos que rigen la vida de
la sociedad en su conjunto. Nuevas concepciones sobre lo
publico, los derechos, la sociedad civil, el trabajo, la salud,
etcétera, pujaron por posicionarse y dejar atras la mirada
(neo)liberal que proponia un Estado corrido de la escena
principal. El Estado “garante de derechos” se propuso en
esa nueva etapa de democracias (un poco mas) consolidadas.
Hoy, larealidad argentina se reconfigura al ritmo de las politi-
cas neoliberales: achicamiento del gasto publico, aumento en
las tarifas de servicios, inflacion, recortes presupuestarios en
diferentes ambitos y un discurso focalizado en desmedro de
la educacion publica.

En este sentido, durante el periodo anterior y el actual, el rol
de la universidad en Argentina ha sido arduamente debatido.



Con una fuerte impronta democratizadora desde lo discur-
sivo y desde la creacién e implementacion de politicas pu-
blicas, el mandato de la presidenta Cristina Fernandez de
Kirchner (2007-2015) culminé con la creacion de veintitrés
nuevas universidades nacionales e institutos universitarios
a lo largo de todo el territorio nacional. En la actualidad, la
mercantilizaciéon de la educacién superior, el desdibujamien-
to de los limites entre lo publico y lo privado, la falta de pre-
supuesto, el recorte en los salarios docentes y una politica de
vaciamiento sistematico de las areas de investigacion, ciencia
y tecnologia nos obligan a repensar el quehacer cotidiano en
las universidades, necesario para sostener desde las propias
instituciones aquella enarbolada democratizacion.

Asi, el presente articulo pretende reflexionar! sobre como
es posible articular los sentidos de aquellos discursos ten-
dientes a la democratizacion de la universidad y la cotidia-
nidad en las instituciones, revisando a qué cosa (o cosas)
llamamos democratizacién.

Democratizacion: significante en pugna
por el campo intelectual

Sin que todavia exista un consenso generalizado sobre como
apreciar, medir, investigar u observar estademocratizacion en

1 Este articulo es parte de los avances de la tesis doctoral que llevo adelante en el doctorado en
Ciencias de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA. Es, por sobre todas las
cosas, producto del debate y del trabajo compartido con dos equipos de los que formo parte, en
primer lugar, el equipo APPEAL (Alternativas Pedagdgicas y Prospectiva Educativa para América
Latina) que desde el 2006 me ha brindado un lugar de formacion y debate permanentes, ademas
de la posibilidad de ser becaria (2014-2017) en el proyecto PICT “Educacion de Jovenes y Adultos
y Educacion Popular en el contexto de los nuevos populismos latinoamericanos” dirigido por mi
maestra, la Dra. Lidia Rodriguez. Por otro lado, el equipo dirigido por otro maestro, el Dr. Eduardo
Rinesi, sobre universidad, que me ha permitido en los Ultimos tres afios ahondar en los problemas
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las universidades, podemos decir que todos los especialistas
postulan la democratizaciéon como una etapa superadora de la
inclusion (Chiroleu, 2013; Rinesi, 2015; Unzué, 2015). Es decir,
puede haber, y de hecho hubo y hay, en nuestras universidades,
inclusion, sin que eso dé cuenta de una profunda y verdade-
ra democratizacion del sistema universitario en general y de
cada universidad en particular.

Segun Eduardo Rinesi, uno de los intelectuales mas pre-
ocupados y ocupados por explicar la cuestion acerca de “los
derechos” y del “derecho a la universidad”, la inclusion tiene
como principio la desigualdad, mientras que la democrati-
zacion postularia la igualdad como principio fundamental
para el ejercicio de cualquier derecho. Asi, la democratizaciéon
supera la idea de democracia como punto de llegada —como
utopia futura- y la concibe como un proceso de expansion
de un conjunto de derechos, se genera un doble pasaje, o un
desplazamiento, de la libertad a los derechos y de la idea de
democracia a la democratizacion. En ese marco, si se pudiera
hacer un recorte, aunque arbitrario, de la idea de democrati-
zacion y ubicar el énfasis en qué significa, en el ambito de la
educacion superior, la mentada democratizacion, la respuesta
del autor es contundente: concebir a la Universidad como un
derecho humano universal, entre aquellos que en el proceso
de democratizacion se expandieron y que se encuentra aso-
ciado a una serie de condiciones que permiten representarlo
en una existencia mas que declarativa.

Rinesi (2016) recupera a Ranciére y fundamentalmen-
te a sus criticas a la filosofia idealista y a la sociologia de la
reproduccion de Bourdieu en su obra El filosofo y sus pobres

que este articulo presenta y trabajar articuladamente con otrxs investigadorxs preocupados por
las cuestiones de la universidad, como Anabella Lucardi, con quien presentamos la ponencia en
las jornadas del IICE que retomo en algunos apartados de este capitulo y con quien hemos discu-
tido largamente las politicas universitarias de las tltimas décadas.
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(Ranciere, 2013). Al compartir la “impugnaciéon” al método
de la sociologia reproductivista que no difiere, en lo esen-
cial, de los resultados a los que arriba la filosofia de Platon.
Plantea que, en efecto, la discusion es qué sitio se le otorga a la
“verdad” que construyen los resultados a los que arriban am-
bas filosofias y segun la cual los estudiantes provenientes de
origenes sociales diferentes tendran rendimientos académi-
cos distintos, aun en un contexto de expansion de oportuni-
dades en el nivel superior como el que nos interesa estudiar.
O, dicho en otras palabras, lo que problematiza Rinesi es la
afirmacion que postula que los jovenes provenientes de los
hogares de menores ingresos —incluso en un contexto de de-
mocratizacion del sistema de educacion superior— tendran
comparativamente menos oportunidades de finalizar sus
estudios que aquellos estudiantes provenientes de hogares
que se ubican en los quintiles superiores de ingreso per capita,
y para ello, rescata la demostracion de Baudelot y Establet en
El elitismo republicano (Baudeloty Establet, 2009), quienes sostie-
nen que la medida en que el origen social determina el éxito
escolar es tres veces mayor en los paises que no implementan
politicas publicas de corte educativo tendientes a garantizar
de maneraigualitaria el derecho ala educacion que en los pai-
ses que si lo hacen (Rinesi, 2016).

Adriana Chiroleu distingue democratizaciéon de expan-
sion de oportunidades. Sefiala que, si bien nuevos grupos
sociales acceden a la educacién superior, ello no se tradu-
ce en una reduccion de las desigualdades sociales (Chiroleu,
2018). Asocia la idea de democratizaciéon con un proceso de
reduccion de desigualdades sociales, y afirma que la amplia-
cion de oportunidades mejora las posibilidades de ingreso,
pero no garantiza la democratizacion del nivel universita-
rio. Reconoce la existencia de una “exigencia democratica de
segunda generacion” que supera el estadio de universalidad
e igualdad de la oferta universitaria (igualdad de acceso) y
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exige igualdad de resultados (igualdad en la permanencia
y el egreso) Adicionalmente, introduce la idea de inclusion
en el reconocimiento de una sociedad heterogénea cuyas
diferencias deben ser revalorizadas. En términos de edu-
cacion superior, la nocioén implica incluir en el nivel la di-
versidad cultural, racial, sexual, etcétera, semejante a la que
existe en el seno dela sociedad, remediando discriminaciones
histéricas (Chiroleu, 2018). Concluye que ambos conceptos
procuran operar sobre la desigualdad social, ampliando las
bases sociales de las instituciones universitarias en relacion a
la composicion de clase como asi también de grupos sociales
(Chiroleu, 2012). Identifica tres factores limitativos de los al-
cances y efectos democratizadores de la ampliacion de las
oportunidades en el nivel superior: a. las exclusiones en tra-
mos anteriores del sistema educativo que reduce en nimero
de aspirantes a la educacion superior; b. la renta per capita que
condiciona el ingreso y el egreso del nivel y c. el rol del Estado
en la ampliacion de las oportunidades (Chiroleu, 2013).
Arriba a tres conclusiones: a. las exclusiones en los siste-
mas anteriores es crucial; b. las instituciones y la politica
universitaria pusieron el énfasis en el ingreso y no en la ge-
neracion de posibilidades similares de permanenciay egre-
s0, lo cual redunda en una menor representacion entre los
graduados de los estudiantes pertenecientes a los quintiles
de menores ingresos y c. la ampliacion de cobertura del
sistema de educacién superior no implica estrictamente
una democratizacion, pues no opera en la reduccion de
desigualdades sociales. En este sentido, asevera que la di-
versificacion (creacion de UUNN) provoca segmentacion
y diferenciacion institucional (especializacion social de
las instituciones) tendiendo a la reproduccion de las des-
igualdades sociales, cuando se deberia observar la calidad
académicadelasinstituciones, como llave maestra para ga-
rantizar que las politicas democratizadoras produzcan los
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efectos deseados en términos de reduccion de las desigual-
dades sociales (Chiroleu, 2013).

Por su parte, Unzué (2016), reconoce tres sentidos de la
idea de democratizacion, asociados ya no exclusivamente
a un proceso de expansion de oportunidades que efectiva-
mente redunde en la disminucién de desigualdades socia-
les, sino en una perspectiva historica que se remonta a los
origenes reformistas del término. Asi, la democratizacién
se asocia, en ese primer nucleo de sentidos, al gobierno uni-
versitario y a los sistemas de representacion de los claustros
en el mismo. En segundo lugar, el sentido de democrati-
zacion se encuentra relacionado con la apertura de la uni-
versidad a la sociedad y particularmente a los trabajadores.
Este sentido de la idea de democratizacion, y a su vez, el
segundo de sus subtipos, concretamente, produce final-
mente el cruce con el significado ya resefiado del término:
la apertura de la universidad a sectores tradicionalmente
excluidos, a través de las politicas de expansion del siste-
ma y de diversas acciones tendientes a facilitar y promo-
ver el acceso y la permanencia de nuevos estudiantes en las
Universidades. Finalmente, reconocen un tercer aspecto: la
idea de democratizacion entendida como la vinculaciéon de
las tareas de investigacion de las universidades con las ne-
cesidades sociales y de los sectores productivos sobre el cual
profundizan (Unzué y Freibrun, 2015).

Como deciamos mas arriba, la inclusién parece ser un
objetivo alcanzado: jévenes y adultos de los sectores de me-
nores ingresos estan hoy dentro de la Universidad. Ahora
bien, la pregunta pareceria ser qué hacemos, hacia dén-
de vamos y como construimos una democratizacién que
aborde las diferentes miradas al respecto: la disminucion
de las desigualdades sociales que postula Chiroleu, los cam-
bios al interior del gobierno universitario y del vinculo de
la Universidad con los trabajadores y el sector productivo
que propone Unzué, y la idea postulada por Rinesi de que
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lademocratizacion es un estado permanente de restitucion,
ampliacién y universalizacion de derechos.

La Declaracion Final de la Conferencia Regional de
Educacion Superior de Cartagena de Indias, en el ano 2008
(IESALC/UNESCO 2008) ha ido en este sentido, procla-
mando a la educacién superior como un derecho humano
fundamental. Esta declaracién ha tenido diferentes impac-
tos en nuestro pais. El mas contundente es quizas la mo-
dificacion de la Ley de Educacion Superior realizada en
octubre 2015, que postula a la educacién superior como un
bien publico y un derecho humano personal y social sobre
el cual el Estado tiene responsabilidad indelegable.

Raconto: historia reciente y educacion

En Argentina, el ambito educativo ha sido atravesado
(2003-2015) por diferentes politicas publicas vinculadas a su
fortalecimiento y a la inclusiéon de sectores histéricamente
marginados del sistema educativo. La condicion de posibilidad
irrumpe en las escuelas secundarias y en las universidades
parareconfigurar la historia de un sistema educativo tradicio-
nalmente ligado a los sectores sociales medios y altos.

LaLeydeEducacion Nacional sancionadaenelano 2006,
la Ley de Financiamiento Educativo que asigna el 6% del
P.B.I. a la educacion, los programas de promocioén del es-
tudio y el empleo para jovenes (Jovenes por mas y mejor
trabajo, PRO.GRE.SAR, la Asignacién Universal por Hijo,
etcétera), la obligatoriedad de la escuela secundaria (jun-
to a la creacion de programas ad-hoc de terminalidad, por
ejemplo el Plan FinEs), el impulso a las escuelas técnicas
y la creacién nuevas universidades nacionales, son algunas
de las politicas publicas que favorecen el acceso al sistema
para miles de jovenes de los sectores populares.
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La obligatoriedad de la escuela secundaria merece un pa-
rrafo aparte en este articulo, pues la historia de la escuela
secundaria en nuestro pais ha estado atravesada por mul-
tiples debates y discusiones en torno a su sentido, sus ob-
jetivos y su articulacion con los otros niveles del sistema.
Si bien surgio, en un primer momento, como instancia de
preparacion para el acceso a los estudios universitarios, lue-
go fue dotada de otras significaciones como la preparacién
para el mundo de trabajo.

Su expansion cuantitativa a partir de la década del se-
senta nos ha llevado a reflexionar sobre sus alcances, sus
potencialidades y sus limitaciones. Asi, de ser una institu-
cién de caracter elitista destinada a unos pocos (que luego
accederian a estudios superiores), la escuela secundaria fue
constituyéndose en una posibilidad para todos y todas, de-
finiendo una identidad propia en articulacion con la escuela
primaria y con la Educacion Superior, pero con objetivos,
formatos y culturas educacionales especificas.

En la actualidad, a partir de la sanciéon de la Ley de
Educacion Nacional 26206, el nivel secundario paso6 a con-
vertirse en obligatorio. Este cambio promueve una recon-
figuracion del educativo nacional, y se inscribe como una
politica clara en aras de democratizar la escuela. Ahora bien,
para democratizar la escuela no alcanza solamente con san-
cionar una normativa que indique que el nivel secundario
es obligatorio, ni con la construccion de nuevas escuelas con
capacidad de albergar a todos los jovenes del pais. Eso es
indispensable, sin dudas, pero por si solo no alcanza. Hasta
el ano 2006 millones de jovenes y adultos de nuestro pais
habian visto imposibilitado o dificultado su acceso a la es-
cuela secundaria, entre otras cuestiones, por los formatos
escolares que proponia este nivel educativo. La obligatorie-
dad por si misma no garantiza que los “marginados peda-
gbgicos” (Rodriguez, 1996) estén ahora dentro de las aulas,
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pero promueve condiciones para que, en articulacién con
otras politicas publicas, terminar la escuela sea un camino
no solo deseable, sino realizable.

Si consideramos que entre los objetivos de la educacion
secundaria se encuentra la formacion de sujetos capaces de
ejercer ciudadanias plenas, la formacion para el trabajo y la
preparacion para la continuidad de los estudios, entonces
no podemos pasar por alto que esta marginacion pedago-
gica no implica solamente la exclusion de la escuela, sino
también fuertes condicionamientos hacia el futuro, que
impactan en la posibilidad de construir proyectos persona-
les y, también, colectivos.

Ahora bien, tal como hemos dicho insistentemente du-
rante el periodo de aplicacion de estas politicas (obliga-
toriedad secundaria + programas sociales += creacion de
universidades), por si mismas no efectivizan la universa-
lizacion del derecho a la educacion, y mucho menos de la
educacion superior. Esa concrecion de las posibilidades se
pone en juego en el dia a dia de cada institucion, de cada
universidad en particular y del sistema universitario en su
conjunto, pues

.. la expansion de los sistemas escolares no necesaria-
mente conduce a la democratizacion, sino que, por
vias indirectas, pueden crear nuevas formas discrimi-
natorias, producir una inclusiéon educativa desigual,
y quiza mas grave, pues enmascarada. Es necesario,
por lo tanto, discutir y entender cual es el significado
que la educacion superior ha tenido en América Lati-
na, pues los tipos de marginacion se vuelven a la vez
mas complejos y mas opacos. (Mancebo, 2014)

El debate se centra, entonces, en el mundo universitario:
continuarlalégicaacademicista — reproductora de la univer-
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sidad tradicional y meritocratica— o pensarse como el am-
bito de produccion de conocimiento para la liberaciéon y
emancipacion de los pueblos de América Latina. Las uni-
versidades nacionales son hoy terreno de disputas en estos
dos sentidos.

Meritocracia y universidad

La lucha por la reivindicaciéon de la educaciéon publi-
ca ha sido uno de los puntos centrales de la comunidad
educativa latinoamericana durante la década del noven-
ta. En Argentina en particular, los trabajadores de la edu-
cacién mantuvieron su desacuerdo con la Ley Federal de
Educacion y con la aplicacion de politicas neoliberales du-
rante mil tres dias con el levantamiento de la Carpa Blanca?
frente al Congreso Nacional en el afio 1997.

Elneoliberalismo haimpactado fuertemente en el campo
educativo, por un lado, con politicas tendientes a la priva-
tizacion de escuelas y universidades (Mancebo, 2014) y por
el otro, con el desarrollo de modelos pedagégicos funcio-
nales al capital.

La mercantilizacion de la educacion y la teoria del capi-
tal humano impactaron fuertemente en Ameérica Latina
orientando las reformas de los ultimos anos del siglo XX.
La acumulacion de conocimientos, habilidades, actitudes
y valores demandados y valorizados por el mercado era, para
el economista Theodore Schultz, la clave para salir de la po-
breza. Asi, en un mundo donde solo hay lugar para los mas
competentes, cada individuo debe negociar individualmente

2 Lacarpa blanca fue levantada frente al Congreso Nacional Argentino por los sindicatos docentes el 2
de abril de 1997 y es considerada un simbolo de la lucha docente contra las politicas neoliberales en la
educacion. Fue levantada en el afio 1999 con la sancion de la Ley de Financiamiento Educativo.

116 Natalia Peluso



y adecuarse con flexibilidad a lo que el mercado necesita
(Frigotto, 2014). La construccion individual del éxito o el fra-
caso enmascaro las desigualdades de la sociedad de clases.

La universidad, tradicional institucion de reproduccion
de las elites, no estuvo ajena a estos procesos y, mediante
diferentes politicas, se convirtié en la argentina de los afos
noventa en reproductora y productora del relato del “esfuer-
zo individual” de sus estudiantes a través de nuevas moda-
lidades de ingreso y aranceles para posgrados. Los cursos
de ingreso se convirtieron en un obstaculo mas a sortear en
la carrera del éxito personal. Asimismo, nuevas formas de
acreditacion de instituciones y carreras y nuevos mecanis-
mos de incentivos para docentes volvieron la competencia
una practica comun entre y en las universidades.

En la mayor parte de América Latina, las actividades
universitarias se vieron afectadas por las fuerzas que am-
plificansu condicion de dependenciaalaglobalizaciénneo-
liberal, alejandose delas demandas sociales necesarias para
un proyecto nacional radicalmente democratico y menos
aun para un proyecto socialista. Las instituciones de edu-
cacion superior se han acercado al mundo de los negocios,
relegando al Gltimo lugar el interés publico (Jacob, 2018;
Mancebo, 2014).

El paradigma de la igualdad de oportunidades, que con-
siste en ofrecer a todos la posibilidad de ocupar las mejores
posiciones en funciéon de un principio meritocratico im-
pone un modelo de justicia donde los hijos de los obreros
tienen el mismo derecho a convertirse en ejecutivos que
los propios hijos de los ejecutivos, sin poner en cuestion la
brecha que existe entre las posiciones de los obreros y las
posiciones de los ejecutivos (Dubet, 2011), se convirti6 en el
discurso dominante en la escuela y en la universidad.

Ahora bien, équé significa exactamente la meritocracia?
Tal como su bisqueda en el diccionario indica, es un orden
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de gobierno basado en el mérito, proviene del latin “de-
bida recompensa”, y mérito hace referencia al derecho a
recibir reconocimiento. Entonces, la pregunta es entonces
por: quién reconoce, quién mide esfuerzos, quién ordena.
La meritocracia, como forma de construccion de subje-
tividad, de una cadena de representaciones que intentan
—con bastante éxito— explicar el éxito y el fracaso de los
estudiantes universitarios, y del resto del sistema educati-
vo, se ha convertido en el paradigma pedagogico de mu-
chas de nuestras universidades, incluso de aquellas de re-
ciente creacion, que en los “actos de colacion” entregan la
medalla o premio al mérito.

Asi, lo que se constituye como subjetividad universita-
ria, de los méritos para ingresar, permanecer y alcanzar
las metas con éxito, no se visualiza como un modelo a
priori, sino como el resultado natural de quienes se ha-
cen a si mismos segun hayan sabido aprovechar sus ca-
pacidades y oportunidades. La nueva logica del mérito
es aquella del individuo emprendedor que desafia las
contingencias del nacimiento y logra alcanzar exitosa-
mente el ser universitario. (Torres, 2016)

La meritocracia es el modelo politico pedagodgico del
neoliberalismo, un modelo capaz de interpelar sentidos
en estudiantes y en docentes, en la comunidad educativa
en su conjunto, porque no se explica solo hacia el interior
del sistema educativo, sino que ha permeado hacia una ex-
plicacion de las relaciones sociales en su totalidad. Incluso
cuando discursivamente todos planteen la igualdad de los
hombres y se indignen ante la injusticia, esa indignacion
no implica que no exista la creencia en el mérito individual
y en la idea de que gran parte de las desigualdades son jus-
tas y justificables (Dubet, 2015).
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Sectores populares y universidad

El sistema universitario argentino crecié significativa-
mente en los ultimos anos, incrementando notablemente
el namero de universidades. Es importante destacar que,
a diferencia de otros paises de la region, este incremen-
to se dio en el ambito publico, con la creacién de nuevas
universidades nacionales: U. N. Arturo Jauretche, U. N. de
Avellaneda, U. N. de José C. Paz, U. N. de Moreno, U. N. Rio
Negro, U. N. de Tierra del Fuego, U. N. de Villa Mercedes,
U. N. del Chaco Austral y U. N. del Oeste fueron parte de
las primeras cohortes, para terminar el 2014 con la creacion
de la U. de la Defensa Nacional, U. N. de Hurlingham, U. N.
de los Comechingones, U. N. Rafaela, U. N. Alto Uruguay,
y darle estatuto de Universidad Nacional al histérico Insti-
tuto Universitario Nacional de Arte (IUNA), actual Univer-
sidad Nacional de las Artes. El resultado es un sistema uni-
versitario con cincuenta y tres universidades nacionales,
publicas y gratuitas, financiadas por el Estado, garantizan-
do la cobertura en todas las provincias del pais y fortale-
ciendo los centros urbanos mas importantes y poblados del
conurbano de la Provincia de Buenos Aires, con la mayor
cantidad de habitantes del pais. Cuando en el ano 2013, la
cantidad de estudiantes universitarios en Argentina era
de 1.489.243; en 2013, ultimo afio con estadisticas oficiales,
el nimero asciende a 1.830.737, un 238% mas que diez anos
atras. La tasa de egreso también ascendi6é en un 50%, de
78.429 en 2003 a 117.719 en 2013.2

Este proceso de expansion significé la apertura del nivel
superior a miles de jovenes que hasta entonces habian vis-
to al menos obstaculizada la posibilidad de estudiar en la

3 Sintesis de Informacion Estadistica Universitaria 2013-2014 (2014). Secretaria de Politicas Universi-
tarias, Ministerio de Educacion de la Nacion.
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universidad (por no contar con una institucién a un tramo
relativamente corto de sus hogares permitiéndoles esto no
solo viajar menos, sino hacer posible la combinacion de los
estudios universitarios con el trabajo, caracteristica gene-
ral de los sectores populares argentinos), aunque no estric-
tamente imposibilitada, pues con una fuerte tradicion de
gratuidad desde 1949, la universidad publica argentina no
establecio cupos, cobro de aranceles ni establecio seleccion
de estudiantes respecto de sus trayectorias secundarias,
aunque, como ya enunciamos con anterioridad, se dieron
durante los Gltimos afios de la década del ochenta y la déca-
da del noventa diferentes politicas respecto de las modali-
dades de ingreso de sus estudiantes.

Asi, la llamada “primera generacion de estudiantes uni-
versitarios en sus familias” representa a mas del cincuenta
por ciento de los ingresantes a estas nuevas universidades,
siendo muchos de ellos la “primera generacion de estudian-
tes secundarios en sus familias”.

Es, entonces, en esta apertura de la universidad a los sec-
tores populares donde debemos prestar mayor atencién a
la democratizaciéon, como proceso, como movimiento de
ampliacién y universalizacion de derechos, para que la ma-
sificacion del acceso cobre sentido y se convierta en mas
y mejores niveles de permanencia y egreso de estos jovenes
de las aulas de la universidad.

Conclusiones

La incorporacion de los sectores populares a la univer-
sidad trae aparejados diversos debates al interior de las
instituciones académicas y de cara a la sociedad. La edu-
cacion de este sector, la clase obrera, ha sido un permanen-
te terreno de disputas (Frigotto, 2014). Por un lado, de modo
predominante, la universidad contribuye al mantenimiento del
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paradigma hegemonico, formando sujetos capaces de darle con-
tinuidad y producir conocimiento que nutre y fortalece sus pre-
ceptos. Por otro lado, modelos pedagoégicos preocupados
por construir una educacion superior comprometida con la
construccion de una nueva sociedad.

Todavia, como en la sociedad, las instituciones de educa-
ci6n superior se componen de grupos con diferentes visiones
del mundo, algunas veces con visiones opuestas y puntos de
vista contradictorios. Esto es, la produccion de conocimien-
to y su incorporacion en los curriculos universitarios; la for-
macion y los proyectos de extension estan atravesados por
procesos de relaciones de poder (Jacob, 2013). De este modo,
son espacios disputados también por tendencias progresistas,
ocurren resistencias, donde es viable articular un conjunto
mayor de acciones e incluso de instituciones en el proyecto
formativo de la clase trabajadora (Mancebo, 2014).

Resulta indispensable romper con la mirada de la cien-
cia neutral, es necesario saber a favor de qué y en contra de
qué construimos conocimiento, qué, como y para quién se
dan la investigacion y la ensefianza. Es urgente que nosotros,
Ameérica Latina, hablemos de nosotros mismos. La universi-
dad tiene la posibilidad histérica de convertirse en el espacio
publico de producciéon e invencién de utopias (Mancebo, 2014).
Los legados de la violencia contra los pueblos latinoamerica-
nos, con nuevas facetas a través del tiempo se repiten y siempre
con el objetivo de impedir que la clase trabajadora conquiste
sus derechos, incluso los mas elementales como comer, beber,
vestir y tener un techo (Frigotto, 2014).

Si en las dictaduras podiamos ver la falta de hegemonia
de las clases dominantes, podemos verlas hoy unidas a ni-
vel mundial contra cualquier forma de organizacion de los
oprimidos. La lucha por una universidad mas justa debe
unirse alalucha de otros sectores por sociedades mas justas.
Tal como propone Deise Mancebo,
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El proyecto de futuro para la formacion superior no
puede ser reducido a la dimensién de la lucha posible
en el presente. Pensar la formacién como un proyecto
que queremos para el futuro, pero que construimos,
en ellos inspirados, desde el presente. (2014)

Es indispensable ganar el debate sobre los sentidos de la
educacion publica en un mundo donde todo se convierte
en mercancia, y la propuesta pedagoégica de la universidad
emancipadora es indispensable también para la construc-
cion del conocimiento que este momento historico necesita.

Para democratizar la universidad es necesario que am-
pliemos no solo su acceso, sino sus légicas de funciona-
miento al interior de las instituciones (catedras, concursos
docentes, sistemas de evaluacion y acreditacion, etcétera)
y entre las instituciones, fomentando el desarrollo de acti-
vidades conjuntas, y con la comunidad, dispuestos a modi-
ficar la agenda en funciéon de sus demandas.

La democratizacion nos lleva a pensar el ejercicio de dere-
chos con el estado, y solo posibles dentro del estado, sin perder
la mirada critica con el objetivo de transformar un derecho
que pertenecio histéricamente a los privilegiados de la socie-
dad en un derecho para todos, el derecho a la universidad.

La necesidad de que la universidad se piense a si misma
es urgente, que se piense con otros, que piense su lugar en
la sociedad actual. Mucho hemos avanzado los ultimos
anos, aunque posiblemente haya sido esta una tarea que
emprendieron las nuevas universidades, como una forma
de autojustificar su existencia. Es necesario que el sistema
universitario en su conjunto, que las universidades nuevas
y viejas encuentren lo “comin” que les permita pensar mo-
delos pedagogicos distintos al meritocratico.

Nuestra tarea propiamente pedagogica, preguntarnos
qué, por qué y para qué, incluso a quiénes vamos a ensenar
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en la universidad no puede correrse del centro del debate.
Frente a un modelo tan claro como la meritocracia, icual es
nuestra propuesta?
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Capitulo 6

Autorizar para enseiar
Disputas y reflexiones en torno a a llegada de nuevos/as
estudiantes a la formacion docente

Magali Kiler

Introduccion

Este trabajo presenta una serie de reflexiones sobre aque-
llos/as a quienes se los/as ha denominado nuevos/as en la for-
macién docente. La preocupacién del escrito gira en torno
alanecesidad del sistema formador de profesores de autori-
zar a estos syjetos a ensenar. A continuacion, se mencionan
una serie de contextualizaciones que dan cuenta de la com-
plejidad de la problematica.

Ladécada de 1990 en Argentina impregnoé de al menos tres
elementos a tener en cuenta en la elaboracion de cualquier po-
litica publica docente posterior. La primera sefiala la prioriza-
cion de contenidos disciplinares en la ensefianza por parte de
lareforma curricular, dejando de lado la reflexion pedagogica
y la mirada atenta a las transformaciones econémicas, socia-
les y culturales que acontecian. La segunda de ellas refiere ala
desposesion material y simbolica tanto de los/as estudiantes
como de los docentes, producto del crecimiento inédito de
la pobreza; y la tercera a una fuerte desautorizaciéon publica
de los/as docentes y de las instituciones de las que son parte



(Birgin, 2013). Estos elementos estan presentes aqui dado
que no pueden ser obviados cuando hablamos de autorizar
a los/as nuevos/as a ensenar.

También es necesario describir brevemente las transfor-
maciones que sufrio6 el nivel superior en los Gltimos tiem-
pos. Dos hitos se deben tener en cuenta. El primero de ellos
se sitta también en los anos noventa, en los cuales se abre
una nueva etapa del proceso de masificacion del nivel se-
cundario y de expansion del nivel superior. Ya enla primera
década de este siglo, con la sancion de la Ley de Educacion
Nacional 26206, se instala la obligatoriedad de la escuela se-
cundaria, constituyendo este el segundo hito en cuestion.
Ligado a esto, se produjo un cambio de escala en el siste-
ma formador de docentes, aunque también una ampliacion
y diversificacion del mismo que puede observarse en el cre-
cimiento matricular e institucional. Si bien el incremento
de la matricula en el nivel se debe al ingreso de sectores an-
tes excluidos del mismo, hay persistencia de desigualdades.
Se produce una inclusiéon que no es plena, por estar atada a
instituciones pensadas desde una tradicién que sostenia la
existencia de la educacion superior disefiada por y para una
élite. Si se plantea a la educacion superior como derecho, se
vuelve obligatorio para sus instituciones revisar practicas
y prejuicios ligados a dicha tradicion (Birgin, 20183).

Resulta conveniente hacer mencion a la construccion his-
torica de la formacion de profesores estudiada por Pineau
y Birgin (2015), quienes recuperan la categoria de posicion
docente, desarrollada por Southwell y Vassiliades (2014),
para elaborar cuatro posiciones que dan cuenta de los cam-
bios que atraveso la tarea, las condiciones de la mismay las
cuestiones vinculadas a la autorizacién cultural. Nos cen-
traremos en la dltima de dichas posiciones, ya que repre-
senta el entramado histérico, econémico, social y cultural
en el que estan insertos los nuevos rostros que comienzan
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a habitar nuestras escuelas secundarias. A partir de la déca-
da de 1990 comienza a desplegarse la ultima posicion, la cual
fue llamada los profesores ante los efectos de la fragmenta-
cion educativa. Esta contiene marcadas diferencias entre la
etapa neoliberal y la posneoliberal y esta caracterizada por
el acceso de nuevos sectores —con pautas culturales diferen-
tes y en calidad tanto de estudiantes como de profesores/as—
alas escuelas secundarias argentinas.

Otro de los puntos nodales del escrito seran las diversas
posturas que se sostienen con respecto a los/as nuevos/as.
Birgin (2013) sefnala tres posturas con respecto a esto. Una
de ellas, sostenida desde los sectores hegemoénicos y prin-
cipalmente desde los organismos internacionales, mantie-
ne un discurso que adjudica la nocion de “déficit” a estos
estudiantes, sea porque se alejan del patréon cultural y so-
cial tradicional asociado con la docencia como por los re-
sultados de su aprendizaje. La segunda que lleva adelante
una celebracion sin problematizacion del acceso de los/as
nuevos/as al nivel superior y la tercera que plantea que la se-
gunda postura hace un uso ingenuo de laidentidad de los/as
nuevos/as estudiantes que puede resultar en una reproduc-
cion de la desigualdad, si no se mantiene un debate sobre la
relacion de ellos/as y sus culturas con la hegemonica. Aqui,
se sostendra la ultima postura, ya que se cree que es la que
permitira autorizar a estos sujetos desde el reconocimiento
social de la novedad con la que llegan.

Ahora bien, pensemos en las consecuencias de lo dicho
sobre nuestro desafio: el de la autorizacién. En el escena-
rio anterior, a pesar de que la formacion de profesores no se
caracterizaba por ser homogénea, estos/as estaban (y se re-
conocian) autorizados/as para ensenar en cualquier institu-
cion, sin importar donde se habian formado. Hoy, ya no po-
driamos decir lo mismo, ya que cualquier profesor/a no
se siente habilitado para ejercer la docencia en cualquier

Autorizar para ensear



institucién (Birgin, 2010). De aqui surgen dos preguntas que
guiaran gran parte del trabajo. La primera es una invitaciéon a
reflexionar sobre los sentidos de la autorizacion y se formula
delasiguiente forma: iqué significa autorizar alos/as nuevos/as
a ensenar? De la mano de lo anterior surge otro interrogan-
te vinculado con los alcances de la autorizacion. Entonces,
me pregunto: ¢la autorizacion a construir debe habilitar a
cada docente a trabajar en cualquier institucion?

Presentados los ejes principales, finalizo resaltando el de-
recho de los/as nuevos/as a formarse como docentes y, por
ende, la responsabilidad pedagogica que le toca al Estado
como formador.

Ante los efectos de la desigualdad educativa

En este apartado desarrollaremos no solo la cuarta po-
sicion docente planteada por Pineau y Birgin (2015), sino
también las transformaciones del sistema educativo que
llevaron a la construcciéon de dicha posicion. Esto nos ayu-
dara a delinear un panorama general desde el que debemos
partir si nuestra intencion es reflexionar sobre la necesidad
del sistema formador de formadores de autorizar a sus es-
tudiantes a ensenar.

Para comprender aquella cuarta posicion, nos centrare-
mos en la categoria de posicion docente. La misma, sefialada
por Southwell y Vassiliades (2014), se compone de la circu-
laciéon de los discursos que regulan y organizan el trabajo
de ensenar. Refiere especificamente a los multiples modos
en que los docentes asumen, viven y piensan su tarea, y los
problemas, desafios y utopias que se plantean en torno a
ella. Esta mirada de las identidades docentes como posi-
ciones focaliza en una serie de cuestiones nodales referen-
tes a su trabajo. Nos centraremos, tal cual lo hacen Pineau
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y Birgin (2015) en el escrito ya citado, en dos de tales cues-
tiones. Por un lado, este concepto se basa en la idea de que
la ensefianza supone el establecimiento de una relacion con
las culturas que no esta situada en coordenadas predefini-
das, fijas y definitivas. Por el otro, la posicion docente supo-
ne la construccion historica y social de miradas acerca de
los problemas educacionales a los que se enfrentan los/as
docentes y el papel que la ensenianza podria desempenar en
su posible resolucion (Southwell y Vassiliades, 2014).

Lo relativo a la autorizacion de los/as profesores se imbrica
necesariamente con elementos de orden general y estructu-
ral y la cuarta posicion no es ajena a aquello. Ella se ubica en
un periodo de fuertes transformaciones econémicas, sociales
y culturales que involucran de modo directo a las escuelas y
sus docentes. Es un periodo marcado por la disputa entre la
hegemonia neoliberal y la construccién del posneoliberalis-
mo que conlleva infinidad de matices (Sader, 2008 citado por
Birgin, 2013). A continuacion, se veran las caracteristicas de
las posiciones docentes de antafio y también de las nuevas que
estan en proceso de construccion.

Desde 1990, se abri6é una nueva etapa del proceso de masi-
ficacion del nivel secundario y de la expansion del nivel su-
perior. De dicho proceso la contencion social de los sectores
histéricamente excluidos no fue ajena. Ya en nuestro siglo,
con el retorno de la concepcion de la educacion como dere-
cho, la obligatoriedad de la escuela secundaria sancionada
por la Ley de Educacién Nacional 26206 consolidé dicho
nivel y amplié fuertemente la demanda de profesores/as
(Pineau y Birgin, 2014).

Veamos la implicancia que tuvo la década del noventa
en esta tematica en cuestién. La misma construy6 un nue-
vo paradigma para la educacion que se tradujo en una
reforma que transformé la estructura del sistema educa-
tivo. Se profundizaron las medidas descentralizadoras,
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impulsadas primeramente por la ultima dictadura civi-
co-militar, cuando se transfirieron los Institutos Superio-
res de Formacion Docente (ISFD) a las provincias. Y, en
consecuencia, pasaron a depender de las mismas areas
que, en las provincias, atienden a las escuelas secundarias
(Pineau y Birgin, 2014).

Se volvié a desplegar una formacién continua con una
renovada impronta tecnocratica. La importancia de la for-
macién disciplinar y una gestion emparentada con la ra-
cionalizacion de los recursos primoé en dicha reforma. Se
desplegd un gran mercado de cursos de formacion, con un
alto consumo por parte de los/as docentes ya que la capaci-
tacion se convirtio en una necesidad para la conservacion
del puesto de trabajo (Pineau y Birgin, 2015).

En este contexto, las condiciones de trabajo se vieron fuer-
temente deterioradas tanto en términos materiales como
simbodlicos. Se produjo un cambio profundo en los modos
de regulacion del trabajo de ensefiar con un acento puesto
en nuevas formas de control a los/as docentes, inspirados en
iniciativas desplegadas por los organismos multilaterales
de crédito. Asimismo, la descentralizacion conllevé a que
las relaciones laborales docentes quedaran en manos de las
gestiones provinciales. Lo que dio como resultado la dis-
persion del conflicto docente (Pineau y Birgin, 2014).

En este mismo escenario, las instituciones que forma-
ban profesores/as (tanto universitarias como ISFD) y su
matricula se incrementaban. El crecimiento inesperado
de los sistemas educativos demando6 una mayor cantidad
de docentes, sobre todo en el nivel inicial y secundario, lo
que implicaba que formarse para estos niveles era garantia
de ocupacion. En este periodo, se da un crecimiento y una
heterogeneizacion de la matricula de dichas instituciones,
dando cuenta de la incorporacion de jévenes de sectores
sociales anteriormente excluidos del nivel. Cabe destacar
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que no solo estos nuevos rostros ingresan por primera vez
a instituciones del nivel superior, sino que también mu-
chos son la primera generacion de su familia que ingresa
al nivel secundario (Pineau y Birgin, 2015). Sin embargo,
a pesar de que el incremento de la matricula en el nivel se
debe al ingreso de sectores antes excluidos del mismo, hay
persistencia de desigualdades. Como resultado, se produ-
ce una inclusion excluyente, por estar atada a instituciones
pensadas desde una tradicion que sostenia la existencia
de la educacion superior diseniada por y para una élite
(Birgin, 2013).

Otra de las consecuencias mas fuertes del neoliberalis-
mo fue la alteracion de un rasgo primordial del sistema
educativo: su uniformidad. Como ya se mencioné, a pe-
sar de la heterogeneidad de la formacion de profesores/as,
éstos/as se reconocian permeables de ejercer la docen-
cia en cualquier institucion, sin distinguir la institucion
donde habian cursado sus estudios (Birgin, 2010). Las
trayectorias escolares y el paso por la institucion forma-
dora entraman con el origen social, el capital familiar
y el territorio dando lugar a conformaciones complejas
que condicionarian las expectativas laborales de los fu-
turos docentes. El espacio social profundizaria la situa-
cion tejiendo una trama en capas de desigualdad que van
superponiendo circuitos escolares con otros circuitos so-
ciales. En dicha trama se sitian también las instituciones
de formacion docente, que contribuyen a una configura-
cion especifica del sistema formador delimitando circui-
tos diferenciados de formacion y de expectativas laborales
(Birgin y Charovsky, 2013).Cabe seguir estudiando las 16-
gicas que operan en aquella trama y, en lo que al sistema
formador de profesores/as le concierne, es imperante tra-
bajar en la construccion de miradas que (re)posicionen a
los/as docentes como agentes de lo publico.
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Relaciones entre autoridad y autorizacion

Nos ocuparemos, ahora, del vinculo entre autoridad y au-
torizacion, dado que ambas se encuentran generalmente aso-
ciadas. En este sentido, nos zambulliremos en los sentidos de
la primera y luego, en la relacién que entablan las dos catego-
rias mencionadas.

“Nadie podria nombrarse a si mismo autoridad si no es
mirado como tal por otros/as” sostiene Greco (2014: 4). Esto
quiere decir que para ser autoridad debe existir el recono-
cimiento de la misma por parte de otros/as. Se entiende por
reconocer al otorgamiento de legitimidad; es decir, al acep-
tar aquello que la autoridad dispone sin oponerse, teniendo
siempre la posibilidad de reaccionar en su contra. Se vuelve
necesario que exista una renuncia a la actualizaciéon de re-
acciones posibles por quien reconoce a la autoridad. Pero
ése renuncia a la reaccion en contra de la autoridad solo por
el hecho de obedecer a alguien?

Kojéve 2007, citado por Greco (2014) considera que la au-
toridad es movimiento, cambio, accion en el marco de una
relacion social e histérica, entre por lo menos dos sujetos:
uno que provoca ese cambio y otro que lo realiza. Sabemos,
entonces, que el fenémeno de la autoridad no es ni natu-
ral ni individual e incluye necesariamente la posibilidad de
que uno/a actue sobre otro/ay este/alo/a acepte asumiendo
una transformacién de si mismo. Por ende, la renuncia a
toda acci6on en contra del que ejerce la autoridad es por ese
cambio, esa transformacion que este/a ultimo/a ofrece.

Cada vez que nombramos a alguien que tiene autoridad,
decimos que la gjerce. Ahora bien, nos preguntamos: éde qué
manera la ejerce? La autoridad se ejerce en acto, de hecho, ya
que para ejercerla no es necesario hacer nada especifica-
mente mas alla del acto de proponer ese cambio. Deciamos,
al igual que Kojeve 2007, citado por Greco (2014), que la
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autoridad es movimiento y esto implica la relacion de por
lo menos dos personas, lo que es decir que ese cambio se
pone en marcha solo cuando ella misma se implica en el
movimiento, asume su parte en la relacion que los retine en
torno a un mismo trabajo. Lo que significa que la solicitud
de renuncia es también para el/la que ejerce la autoridad en
la aceptacién de sus propios limites.

Dijimos que el ejercicio legitimo de la autoridad se da en
el marco de una relacion social e historica, lo que necesaria-
mente da cuenta de que quien ocupa ese lugar de autoridad
puede ejercerla mientras se la reconozca. Es por ello temporal
y limitada, implica el riesgo de perderse para quien la ejerce
por el hecho mismo de ejercerla. Toda autoridad debe tener
una causa, una razon de ser, ya que al no ser una esencia debe
ser considerada legitima por algiin motivo. En la relacién do-
cente-estudiante, hay un reconocimiento de la autoridad del
primero en tanto esta es ejercida haciéndoles lugar como suje-
tos capaces de aprender (Greco, 2014).

Asimismo, la autoridad encuentra sus puntos de referencia
y de apoyo en las articulaciones con la trasmision, el origen,
el crecimiento y la confianza. Greco (2014) lo retrata de la si-
guiente manera. La autoridad se enmarca en una trasmision
que le da sentido cuando se piensa que sin “pasaje” entre gene-
raciones no hay sociedad que sobreviva. Esa transmision es
entendida como una reunion de tiempos, portadora de vida,
donde el pasado no muere ni se repite igual, sino que vive
en un presente y en un futuro recreado. Esa autoridad parte
de un origen en comun con el que la autoridad se relaciona
y de donde toma su potencia. A la vez, asume la tarea de
“hacer crecer” lo nuevo que nace y se sustenta, entonces, en
una confianza instituyente que dara lugar a lo que pueda
venir del/la otro/a siempre que se le dé la oportunidad.

Sihablamos de autoridad emancipadora, en el sentido que
lo postula Ranciére (2016), consideramos que quien ejerce
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la autoridad es quien tiene la responsabilidad de habilitar
esas posiciones de autorizacion en otros/as. Es quien no se
conforma con la supuesta imposibilidad de un sujeto para
aprender en la escuela y se hace cargo de instituirlo/a como
posibilitado/a. Un/a docente emancipado/a seria un confi-
gurador de situaciones de emancipacion donde verificar
que todo estudiante puede aprender mediante la creacion
de condiciones habilitadoras.

Ahora bien, no podemos creer que el docente pueda ejer-
cer esa autoridad emancipadora sin importar el marco ins-
titucional (y entonces politico) en el que se encuentre. Dicha
autoridad que autoriza debe ser al mismo tiempo autori-
zada. Esa autorizacion, ese reconocimiento en términos de
legitimidad, no puede devenir simplemente de los/as que
reciben su influencia, sino que también debe enmarcarse
en una trama social e historica que lo autorice. Es el Estado,
el sistema formador de formadores, quien debe hacerse car-
go de esa autorizacion, interviniendo en esa trama compleja
en la que esta inserta la imagen social de la docencia. Es aqui
donde reside la responsabilidad del sistema formador de pro-
fesores frente a los/as nuevos/as que intentan ser docentes.

Cuando exponemos que es el Estado el responsable de
dicha autorizacion surge un interrogante: {desde qué lugar
se autoriza? Dijimos que al menos tres posturas se pueden
tomar en relacion con la autorizacion de los/as nuevos/as.
Sostengo la tercera postura, la cual se aparta de adjudicar
la nocion de “déficit” a estos estudiantes, pero también re-
chaza la celebracion acritica del acceso de estos/as al nivel
superior. Mas bien, plantea debatir la relacion entre ellos/as
y sus culturas con la hegemonica (Birgin, 2013). Es, entonces,
dicha postura la que nos permitira autorizar a estos sujetos
desde el reconocimiento social de la novedad con la que lle-
gan. Esta seria una posicién que reconoce a los sujetos que
busca educar y que, por lo tanto, se encuentra en constante
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disputa con aquellas posturas mas ligadas al descrédito de
estos mismos sujetos. El reconocimiento de aquellos/as que
buscan trabajar como docentes es uno de los cimientos, una
de las condiciones de posibilidad de la escena pedagogica
y es por ello que nos detenemos a reflexionar sobre €l.

De como producir autorizacion

Es pertinente hacer dos salvedades en relacion a lo que ve-
nimos sosteniendo a lo largo del escrito. Una relacionada con
la postura recientemente mencionada respecto a estos/as
nuevos/as estudiantes que ingresan a nuestros ISFD y a nues-
tras universidades, y otra en consonancia con los alcances de
la autorizacién de estos mismos sujetos.

Mas arriba, mencioné la postura que sostengo frente a
los/as nuevos/as. Aquella no promulga ni la condena a la in-
corporacion de aquellos/as al campo educativo por sus tra-
yectorias escolares, por su acervo cultural o por su origen
social, ni aplaude acriticamente la llegada de estos sectores
a la docencia. Lo que se busca es hacer una reflexion cri-
tica sobre lo que se cree oculto en ambas posturas: la des-
igualdad que pesa sobre las espaldas de los/as nuevos/as al
ingresar al nivel superior. Es necesario un debate que apun-
te a visibilizar la relacién entre los saberes y los recorridos
culturales de estos/as con los de la cultura hegemonica en
pos de no caer en la reproduccién de dicha desigualdad.
Lo que quiere decir que: si vamos a sostener una postura
desde el reconocimiento social y autorizacion publica de
los/as nuevos/as no podemos desconocer también que es-
tos sujetos han atravesado una escuela secundaria de “baja
intensidad” Kessler, 2004 citado por Birgin, (2018), que sus
trayectorias escolares estan atravesadas por diversos “fra-
casos” y que, en su gran mayoria, vienen de hogares donde
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ellos/as son la primera generacion que llega al nivel secun-
dario y/o al superior. Sin embargo, esto no inhibe la posibi-
lidad de que estos/as jovenes se formen para ser docentes.
Nos apartamos de la postura de ciertos sectores hegemoni-
cos que pretenden seleccionar alos/as docentes de los secto-
res mejor formados de la poblacién porque no se considera
que las condiciones parala docencia sean previas al ingreso
a las instituciones formadoras. Si asi lo consideraramos es-
tariamos denegando un derecho y ala vez, sosteniendo que
un sistema que tiene como finalidad formar docentes no
puede cumplir con su mision. Al pensar que las condiciones
para el ejercicio de la docencia se construyen transitando
por las instituciones formadoras hay que analizar institu-
cionalmente como “hacerse cargo” de estos sujetos que bus-
can formarse para trabajar en la ensefianza (Birgin, 2013).
En esto radica la responsabilidad otorgada al Estado como
formador de formadores/as.

En este sentido, una de las preguntas que orientaba el
escrito no apuntaba al sentido de autorizar ya trabajado,
sino a los alcances de dicha autorizacion. Nos pregunta-
bamos si la autorizaciéon a construir debe habilitar a cada
docente a trabajar en cualquier institucién. Considero que
la respuesta a una pregunta de dichas caracteristicas debe
ser abierta y compleja. No puede dejar de tener en cuenta
la consolidacion de dinamicas de desigualdad social, cul-
tural y educativa producida en los afios noventa. Aquellas
marcas que ha dejado la mencionada década no pueden
pasar desapercibidas, ni tampoco el origen social y los
recorridos culturales con el que ingresan los/as nuevos/as
al nivel superior. Habra que poner el foco en esto para au-
torizar, desde el Estado, a “los nuevos” a ensefiar a otros/as
nuevos/as, evitando ser desacreditados/as por la tradicion
o cultura que portan y recrean. Pero entendiendo como
necesaria la construccion de dispositivos, en y desde las
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instituciones formadoras, que otorguen herramientas a
estos sujetos que les permita sentirse y saberse habilita-
dos a ensenar.

Mirar en positivo: una manera de construir a autorizacion

Antes de senalar algunas aristas del desafio que plantea
el titulo de este apartado es necesario evidenciar a aquellos
discursos contra los que disputamos poder en el campo de
las miradas sobre los/as nuevos/as que pretenden ensefnar.

Dado los tiempos que corren en la Argentina y en Amé-
rica Latina, resuenan con fuerza las posturas ya mencio-
nadas que consideran que las condiciones para ejercer la
docencia son previas a la formaciéon que puede otorgarse
en un ISFD o en una universidad. Provienen de los orga-
nismos multinacionales de crédito, lo sostienen mediante
politicas que tienden a seleccionar a “los/as mejores” de
parte de los gobiernos neoliberales de turno y circulan en
los medios de comunicaciéon masiva.

Si bien los medios masivos no son privativos ni ori-
ginarios de estos discursos, incorporan elementos en la
construccion de la imagen publica de los/as docentes que
disputan el sentido social y la construccién de la realidad
(Schuliaquer, 2013). Agrega Iglesias:

.. la imagen y los discursos que circulan sobre los
docentes tienen una raiz histérica en el campo pe-
dagobgico, con el que los medios dialogan, a veces
incluso, sin explicitarlo. En la conformacion de los
discursos se disputan sentidos, generandose, de este
modo, una trama histérica compleja que crea mul-
tiples efectos sobre la figura de los docentes y la co-
munidad educativa. (Iglesias, 2015: 205)

Autorizar para ensefiar 141



La construccién y recreacién de laimagen publica de los/
as docentes produce efectos sobre la figura de los/as tra-
bajadores/as de la educacién, pero también en la posicion
docente Southwell y Vassiliades (2014), que reproducen y
recrean. Es imperante analizar los discursos hegemonicos
que desempoderan a los/as estudiantes con origenes so-
ciales, trayectorias educativas y recorridos culturales que
difieren de aquellos ideales de alumno en los que se afir-
man esos sentidos. De este modo, podriamos deconstruir
lo que esas alocuciones sostienen y dar lugar a la edificacion
de otras significaciones que resalten lo que los/as nuevos/as
traen de positivo a la formacion y que entiendan sus debi-
lidades como problemas a resolver en las instituciones y no
como déficits que impiden el ingreso a la docencia.

Con la intencién de producir una mirada de los/as nue-
vos/as que los habilite a ensefiar me gustaria introducir la
nocion de “recién llegado” de Fernandez Vavrik (2011). Esta
categoria se aleja de pensar a los/as que llegan a un nuevo
entorno institucional y cultural en lalégica de locales y visi-
tantes. Mas bien, se sostiene una perspectiva relacional en-
tre aquellos polos que requiere de un concepto intermedio:
el de “recién llegado”. Entendido asi, puede pensarse alos/as
nuevos/as como exploradores/as o etnografos/as del nuevo
mundo. En un sentido practico, desconocen las reglas co-
munes, pero intervienen activamente en ese mundo para
descubrir en qué consiste el juego. Esta forma de mirar a
los/as que no pertenecen al contexto institucional y cultural
que los/as recibe contribuye a dibujar unas primeras pin-
celadas en la formacion de la tercera postura (Birgin, 2013)
frente a estos sujetos.

Asimismo, Charlot (2007) denuncia a las teorias de los
handicaps socioculturales por practicar una lectura “en ne-
gativo” de la realidad social, que interpreta en términos de
déficits o carencias. El autor asume una critica a las posturas
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que desde diversos ambitos se refieren a las personas que fra-
casan en el sistema educativo como deficitarias o carentes.
Ya que de este modo los sujetos que fracasan siempre son in-
acabados y lo que no se dice es que los que promueven esos
discursos se entienden a si mismos como seres consumados.
Se estaria pensando desde una légica de dominador-domi-
nado y en esa operacion, estos ultimos dejan de ser personas
para ser considerados objetos. Asimismo, se distancia de las
posiciones que solamente ven adquisiciones al lado de las fal-
tas, porque si bien estas logran ver a las personas que fracasan
como sujetos, no pueden verlos como sujetos dominados.

La nocion de “recién llegado” (Fernandez Vavrik, 2011)
y la de lectura en positivo (Charlot, 2007) se constituyen
asi en los primeros pasos en la construccién de una mirada
sobre los/as nuevos/as que se distancie de los que no los/as
consideran “capaces” para ejercer la docenciay de los/a que
celebran acriticamente la novedad sin poder denunciar
y actuar sobre la desigualdad.

A modo de cierre

Para finalizar el escrito, quisiéramos retomar algo que
mencioné en varias oportunidades: la responsabilidad del
Estado frente a la necesidad de autorizar a sus futuros do-
centes a ensenar. Este es un tema nodal en un escenario
donde se retrotraen derechos en base a discursos que des-
acreditan a los/as estudiantes de profesorado por no per-
tenecer a cierto entorno social y cultural que consideran
deseable y habilitante para el trabajo docente. El desafio
esta en la manera de formar a estos/as nuevos/as para recibir
a otros/as nuevos/as, pero teniendo como norte un comun
plural (Birgin, 2018), atin en escenarios poco favorecedores
para las utopias colectivas.
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Dijimos que se es autoridad cuando se esta reconocido/a
como tal por otros/as. Al pretender que nuestros/as jévenes
y adultos/as legitimen a otros/as jovenes desde su rol de do-
centes debemos asumir el desafio de generar aquel marco
institucional y politico que lo permita. La autoridad que ha-
bilita posiciones de autorizacion en otros/as debe ser tam-
bién autorizada. Este es uno de los retos de nuestro tiempo:
reconocer socialmente y autorizar publicamente a nuestros
docentes para hacer que la escena formativa sea posible.

A su vez, una responsabilidad importante esta en las ma-
nos de nuestras instituciones formadoras con respecto a los
futuros profesores/as. Se tendra que trabajar en la compren-
sion de aquellas marcas que han alterado nuestro escenario
escolar y, ademas, imaginar alternativas para operar sobre
aquellas. Esto posibilitara algo indispensable en cualquier
institucion que pretenda educar: que la trasmisiéon ocurra.

Mientras defendemos lo publico de las escuelas, institutos
y universidades publicas y, sobre todo, los derechos de estu-
diantes y trabajadores de la educacion, estamos llamados/as
a continuar la construccion de la tan ansiada autorizacion.
Identificar los discursos que entienden a ciertos sujetos de
la formacién como carentes o deficitarios y al mismo tiem-
po, distanciarnos de celebrar la novedad quedandonos “de
brazos cruzados” es un buen comienzo. Resta mucho ca-
mino por recorrer, aunque el horizonte esta delimitado si
se comprende a los/as “recién llegados/as” como intérpre-
tes de sus nuevos entornos, como hacedores de su propia
realidad sin desconocer que estan insertos/as en un esce-
nario de desigualdad. Si la tarea de nuestras instituciones
es albergar a todos y a todas, la apuesta se redobla en estos
escenarios donde las instituciones educativas estan testaru-
damente llamadas a seguir ensenando, resistiendo y, sobre
todo, sonando.
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Capitulo 7

La formacion docente puesta en cuestion
Relatos de los profesores principiantes de la escuela secundaria”

Andrea Iglesias

Introduccion

Desde sus inicios, el sistema formador argentino surge
con rasgos de heterogeneidad y fragmentacion. A finales del
siglo XIX, mientras la formacién de docentes de nivel pri-
mario estaba a cargo de las Escuelas Normales Nacionales,
los Colegios Nacional, que educaban a las élites, tenian do-
centes sin formacion pedagogica especifica, es decir, gradua-
dos universitarios de reconocida trayectoria que brindaba la
condicion suficiente para dictar clases sin mayor regulacion
(Diker y Terigi, 1997). A principios del Siglo XX asistimos a
una “configuracion institucional bifronte” o formacién “bicé-
fala”, ya que los profesores del nivel medio se formaban tanto
en Institutos de Formaciéon Docente como en las universi-
dades, quienes a comienzos de siglo crean Profesorados de

*  Agradezco la lectura siempre atenta de Alejandra Birgin. Agradezco también las maltiples lectu-
ras de Pablo Di Napoliy Javier Schargorodsky, integrantes del IICE, junto al acompanamiento de
Laura Colombo, como parte del grupo de revision entre pares del que participo.
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Ensenanza Secundaria (como es el caso de la Universidad
Nacional de La Plata y la Universidad de Buenos Aires)
(Birgin, 2014). De este modo, dicha conformacién implico
desde los comienzos diferencias en los contenidos y planes
de estudio de la formacion inicial (Campoli, 2004).

A mediados del Siglo XX se profundiza el “desarrollo
de la formacion pedagoégica en el sistema universitario”,
y se agregan las universidades privadas, lo que generd una
complejidad aun mayor a “la existencia de dos subsiste-
mas, ambos mayoritariamente de caracter publico y gra-
tuito, pero de distinto origen, naturaleza y en definitiva con
un crecimiento y desarrollo dispar” (Campoli, 2004: 105).
Dada la autonomia académica e institucional de las uni-
versidades argentinas, y la complejidad de la articulacion
entre estas y los Institutos, el desarrollo de politicas nacio-
nales de formacién docente histéricamente ha constituido
un desafio (Birgin, 2014).

En las ultimas décadas, desde el marco normativo, la Edu-
cacion Superior fue regulada porla Ley de Educacion Superior
24521 (LES) en el ano 1995. A partir de la sancion de la Ley de
Educacion Nacional 26206 (LEN) en el afio 2006, se incor-
poran sus disposiciones a la regulaciéon ya existente (art. 35),
y se establece que el sistema de formacion docente, asi como
la acreditacion y validacion de los titulo otorgados, sera re-
guladoporelMinisteriode Educacion, Cienciay Tecnologia,
en acuerdo con el Consejo Federal de Educacion (CFE)
(LEN, art. 78). Precisamente con el objetivo de articular las
instituciones del sistema formador, en el afio 2007 se crea el
Instituto Nacional de Formacion Docente INFD), conforma-
do por la LEN como un organismo nacional que impulsa po-
liticas de formacion docente inicial y continua en todo el pais
(Piovani, 2013). A partir de alli, el Estado Nacional se propo-
ne regular la formacion docente a través del CFE y el INFD.
Este ultimo garantiza a través del Plan Nacional de Formacion
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Docente 2007-2010 (CFE Res. 23/07) y los Lineamientos
Curriculares Nacionales (CFE Res. 24/07),1a existencia de una
curricula comun entre las jurisdiccionales, cuyos titulos tie-
nen validez nacional, bajo la regulacion del CFE, segtn esti-
pulala LEN (art. 78, 76 y 78). Entre estos acuerdos, se especifica
que la curricula debe contemplar tres campos de formacion:
el general (formacion pedagogica), el especifico (disciplinar)
y la practica docente (también denominados por los entre-
vistados “residencias”), siendo estas tltimas transversales a
todalaformacion (Marzoa, Rodriguezy Schoo, 2011). Por su
parte, la LES estipula que las universidades deben ofrecen
carreras de formaciéon docente para distintos niveles del
sistema educativo “respetando los contenidos curriculares
basicos” establecidos (art. 43, inc. A, Documento A-11, IT1.5)
(Campoli, 2004: 238).

Apesar del avance que implico esta nueva regulacion a nivel
nacional, persisten hoy las curriculas diferenciadas, ya que en
términos generales los planes de estudio de los profesorados
universitarios se distinguen de las licenciaturas solo en Ia ter-
minalidad de la carrera, a partir de un ciclo pedagégico (que
puede variar en la cantidad de materias segun la institucion).
En parte esto se debe a que “las universidades y los Institutos
Superiores de Formacién Docente (ISFD) establecen relacio-
nes diversas con los saberes requeridos para el ejercicio de la
docencia”, siendo que en la universidad se caracteriza por
la creacion del conocimiento disciplinar mientras en los ISFD
se han relacionado histéricamente con la “transmision de sa-
beres pedagogicos-didacticos” (Birgin, 2014: 59-60).

En este contexto, presento en este articulo los primeros
avances de mi tesis doctoral, actualmente en proceso de es-
critura, y enmarcada en un proyecto Ubacyt.! Analizo alli la

1 Programacion cientifica 2014-2017, Proyecto UBACYT (Codigo: 20020130100051BA) denominado,
“Articulaciones entre la formacion de profesores y la educacion secundaria en la escena educativa

La formacion docente puesta en cuestion 149



relacion entre las trayectorias de formacién (inicial y con-
tinua) de los profesores principiantes y sus estrategias de
insercion laboral, partiendo del supuesto de la reconfigu-
racion actual del subsistema formador argentino (Birgin
y Charovsky, 2018), signada por la obligatoriedad de la
educacion media y la expansion de la educacién superior
(Buchbinder, 2005; Ezcurra, 2011), y la fundacién de nuevas
universidades nacionales, con la consiguiente modificacion
y multiplicidad de perfiles en la matricula de los futuros do-
centes (Rinesi, 2015), todos elementos inscriptos en un te-
rritorio social y econémico fragmentado.

De este modo, trabajo especificamente aqui un recorte
de los datos del campo de la tesis,? analizando qué dicen
los profesores sobre la formacion docente recibida duran-
te su carrera. Especialmente indago en mi investigacion
a los profesores principiantes (Menghini y Negrin, 2015)
(también denominados noveles o novatos) formados en las
disciplinas de Historia, Geografia y Letras, y que ejercen en
escuelas secundarias de gestion estatal y privada de la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires (CABA), a partir de 24 entrevistas
en profundidad semi-estructuradas, ocho por cada carrera.
Es decir, profesores que transitan sus primeras experiencias
laborales en el sistema educativo (hasta cinco afnos de antiglie-
dad), conformando una variedad de casos, entre los que po-
seen titulo docente habilitante, titulo supletorio, y los que se
incorporan al mercado laboral antes de graduarse.

De los ocho profesores entrevistados, seis son gradua-
dos, dos aun son estudiantes; cuatro se formaron en ISFD
y cuatro en universidad; tres trabajan exclusivamente en
escuelas de gestion privada, dos de gestion publica, y tres

fragmentada”, a cargo de Alejandra Birgin. Radicado en el Instituto de Investigacion de Ciencias de la
Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires (IICE-UBA).
2 Larecoleccion de los datos del campo se realizé entre los afios 2015y 2016.
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en escuelas de ambas gestiones. Asimismo, tres de ellos
tiene entre 20 y 30 anos y cinco entre 30 y 40 anos.?
Mencionemos, ademas, que en el caso de las universidades
a las que asistieron los entrevistados, el ciclo pedagoégico
posee dos materias anuales: Didactica General (basada en
conocimientos generales de la didactica y la pedagogia),
y Didactica Especial y Practicas de la Ensefianza (especifica-
mente ensefianza de la disciplina, incluyendo las practicas
docentes). Esto ademas implica una valoracion diferente de
los titulos expedidos para ejercer la profesion.* Esta dife-
renciacion responde a que se considera que la formacion re-
cibida en los ISFD es especifica para el desarrollo de la tarea
docente (con un promedio de entre diez y dieciséis materias
en el caso de los entrevistados),’ mientras que la universi-
dad esta asociada a la tarea de la investigacion, aun para los
egresados que optan por el ciclo de formacion pedagogica.

Los profesores principiantes hablan sobre
su formacion docente

Cuando consultamos a los profesores entrevistados por
su formacion docente, encontramos valoraciones diferentes.

3 Alos fines de preservar la confidencialidad e identidad de los profesores entrevistados, fueron
modificados sus nombres y los datos de las instituciones de formacion y las escuelas mencionadas.
Los fragmentos de entrevistas citados seran referenciados del siguiente modo: alias, edad, institucion
formadora-ISFD () o Universidad (U)-, estudiante (Est.) o graduado (Grad.); tipo de gestion de escuelas
en las que trabaja—estatal (E) o privada (P)- antigiiedad en la docencia (afios/meses).

4 Para el caso de la CABA segun el Estatuto Docente en vigencia (Ordenanza Municipal 40593),
el titulo de Profesor de Nivel Medio y Superior otorgado por la Universidad de Buenos Aires,
por ejemplo, posee 3 puntos menos (titulo habilitante, 6 puntos) que los otorgados por los ISFD
(titulo docente, 9 puntos) (art. 15) (Ministerio de Educacion, 2015).

5 Paraelcaso de los ISFD a los que asistieron nuestros entrevistados las materias relacionadas con
la formacion docente varian entre diez y dieciséis materias para planes de estudio que poseen
entre cuarenta y cincuenta materias distribuidas en un lapso de cinco anos de cursada.
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En primer lugar, los profesores que se formaron en la uni-
versidad coinciden en que el trayecto de formaciéon peda-
gogica dentro de la carrera fue “inexistente o nula”, “in-
suficiente”, o “muy mala”. En muchos casos, esta ausencia
conforma una falencia importante de la universidad en
su rol de formadora de docentes para los distintos niveles
educativos, como expresa Fabian: “siento que la univer-
sidad tiene una falla muy notable en producir profeso-
res. Profesores de nivel medio” (Entrevista Fabian, 32, U,
Grad., E y P, 5 anos).

En el caso de los profesores que se formaron en ISFD,
la opinidn es variada, aunque en su mayoria el balance es
positivo, ya que en general definen su formacién como
“muy buena” y “exigente”. Sin embargo, las opiniones son
disimiles en cuanto a la formacion académica recibida.
Algunos profesores la valoran positivamente: “En térmi-
nos académicos, formales, es una formaciéon exigente,
y muy abarcativa. Yo siento que [el ISFD] a mi me dio he-
rramientas.” (Entrevista Malena, 86, I, Grad., P, 2 anos).
Otros, son mas criticos al respecto, elemento que se hace
presente al comenzar a trabajar:

[La formacion docente] fue buena en general. Si me
parece que falla esto de los contenidos. Me parece
que a veces [..] se delega mucho. Esta idea de “bue-
no, ustedes dan la clase porque van a ser docentes”.
Y como que se pierde el docente que da clases [...]
Es flojo en ese sentido. Por eso hay un montén de
cosas que yo tengo que repasar, revisar [..] Entien-
do ahora con la practica, siendo docente, que hay
un montén de fallas [..] Creo que ser docente se
aprende en el aula también. (Entrevista Gabriel, 34, I,
Grad., P, 2 anos)
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La doble “ficcion” de las practicas docentes

En segundo término, mencionemos la valoraciéon que
los profesores hacen de los espacios de las practicas do-
centes. Para el caso de los que asistieron a la universidad,
encontramos algunas distancias con el trayecto formativo
general. Es decir, en algunos casos consideran que todo el
trayecto no los formoé para la tarea en el aula. En otros,
mientras las materias didacticas no fueron de utilidad,
si lo fueron los espacios de las practicas, con calificativos
como “super bueno”, una “buena experiencia”. Aqui debe-
mos diferenciar, a su vez, la experiencia de las practicas
como profesores, que en su mayoria es valorada positi-
vamente en cuanto al contacto con el aula y los alumnos,
y la falta de acompanamiento de los tutores-formadores
de estos espacios. Alli todos los entrevistados coinciden en
la falta de seguimiento: “Y en la segunda mitad, cuando
nos pedian que hiciéramos practicas, a mi, por ejemplo,
no me vino a observar nadie” (Entrevista Martina, 32, U,
Grad., P, 8 annos y medio).

En algunos casos, esta falta de acompanamiento, ain mas
necesaria en la primera incursion en el aula (Munoz, 2016),
implica que toda la experiencia de las practicas se transfor-
ma en un espacio desdibujado a los fines de la formacion
del profesor: “Y la verdad es que las practicas no te aportan,
porque a mi ni siquiera me vinieron a observar. Fue un in-
forme que yo mandé de las clases que di. Y que podria no
haber dado, y mandar un informe falso. La verdad es esa”
(Entrevista Sergio, 36, U, Grad., E y P, 3 afios).

Los profesores que asistieron a los ISFD valoran positi-
vamente sus experiencias en las practicas: “fueron buenas,
fueron todas muy buenas. Igual las practicas tienen eso,
que es una ficcion, siguen siendo una ficcion” (Entrevista
Gabriel, 34, I, Grad., P, 2 anos).
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En contraposicion, mientras en la universidad los entre-
vistados muestran una falta de preocupacién de los forma-
dores por el seguimiento de estos espacios, en los ISFD los
principiantes rescatan la figura del formador que los guio
en este proceso:

Ahi me reconcilié con muchas cuestiones. Que en ge-
neral pasa al revés, dicen: “las practicas no sirven para
nada” [..] Yo tuve la suerte de trabajar con docentes
muy, muy interesantes, profesoras piolas [..] con una
formacién muy abarcativa en lo que es la practica do-
cente. Con una experiencia interesante, que es como
que me transmitian eso [...] Tiene que ver con la re-
flexién de uno en el aula [...] Me sirvié muchisimo la
residencia. (Entrevista Malena, 36, I, Grad., P, 2 anos)

Este acompanamiento conjuntamente con la experiencia
de vivenciar el aula, hace que este espacio se transforme en
una instancia de aprendizaje y formacién para los futuros
profesores que se formaron en los ISFD: “fue un recorrido
hermoso [..] senti bastante progreso. Y sobre todo también
por el acompanamiento y por el consejo que te daban las
profesoras a la hora de darte una devolucion” (Entrevista
Ian, 23, 1, Est., P, 6 meses).

A modo de hipotesis, y retomando el relato de Gabriel, po-
driamos decir que las practicas se presentan como una doble
“ficcion”, en el sentido de un acto de invencion, simulacion o el
fingir una determinada accion. Para los graduados de la uni-
versidad, esto se evidencia dada la falta de acompanamiento
de los formadores, que simulan su rol de docente, en el mo-
mento donde el estudiante se ejercita como futuro profesor.
En el caso de los estudiantes de ISFD, diriamos que esta do-
ble ficcion se conforma al anadir a la simulacion de las prac-
ticas en el secundario, el ejercicio de simulacion en el aula del
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profesorado (dando clase para sus companeros), lo que impli-
ca una pérdida de contenidos disciplinares de la formacion
inicial al relegar el docente su rol como formador cuando se
abusa de este recurso, como relata Gabriel.

Vivir el aula siendo principiante. Las falencias
de la formacion para la practica

En relacion a los contenidos de las materias del trayecto
de formacion docente, dentro de la universidad, los entre-
vistados consideran que las materias de Didactica cursadas
no fueron de utilidad para la tarea en el aula, y en muchos
casos relatan ademas experiencias de frustraciéon y eno-
jo con la formacion: “En las Didacticas no se ve absoluta-
mente nada. Lo que aprendi, lo aprendi trabajando [..] a mi
personalmente no me aporté practicamente nada [...] yo no
senti que me preparara para enfrentar el aula. Eso lo fui
adquiriendo con la experiencia” (Entrevista Sergio, 36, U,
Grad., E y P, 8 anos). A veces la valoracion negativa viene
asociada a los profesores de este trayecto: “mi profesora de
Practicos [...] era un desastre [..] personalmente no puedo
decir nada sobre lo que aport6 de Didactica Especial en mi”
(Entrevista Adrian, 26, U, Grad., E, 1 ano y medio).

En otros casos, las falencias estan asociadas al contenido
curricular o la elecciéon de la bibliografia de estas materias:

Era demasiado general y habia discusiones interesan-
tes en los Practicos, pero a mi no me parece que sir-
va algo tan general. Porque era ademas un panorama
historico [...] eso es erudicidon que no le sirve a nadie.
{Para qué te sirve? Si tu primer abordaje a la Didactica
es un abordaje historico... erudicion que no te va a ser-
vir. (Entrevista Adrian, 26, U, Grad., E, 1 afilo y medio)
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Es decir, observamos en este punto que los docentes en-
trevistados no consideran util su trayecto formativo para
ejercer la docencia dentro de la universidad. Situacién que
en algunos casos lleva incluso a un conflicto con la profe-
sion, de dificil reconciliacion:

Didactica Especial me estoy amigando con el tiempo,
pero Didactica General me parecié malisima. Inclusi-
ve no iba a las clases, porque me parecia una pérdida
de tiempo [..] Cuando iba a Didactica sentia que sabia
mas que la gente que estaba dando la clase [..] Pero
al mismo tiempo me parece a mi que habia una no-
table falta de bibliografia, de pensamiento critico en
un sentido un poquito mas profundo. Y no el mero
titulo, “nosotros ejercemos un pensamiento critico”
[..] Aprendi un par de cosas, como por ejemplo que
existe algo asi como el curriculum. O que habia como
una especie de forma particular de la planificacion
y demas. Pero no son cosas que no hubiese aprendido
en un mes de trabajo. (Entrevista Fabian, 32, U, Grad.,
E y P, 5 anos)

Laidea/el sentimiento de la frustracion o el enojo aparece
reiteradamente, en algunos casos de manera mas explicita
y ligada nuevamente a la falencia de la universidad en for-
mar docentes para el nivel medio:

Desde el punto de vista didactico, yo siento que a mi
[enla universidad] me ensenaron poco y nada. La gen-
te se iba de las Didacticas diciendo: “por fin terminé
este embole, que bueno, ya esta”. Y yo me fui dicien-
do: “loco, me voy sin nada, me voy sin nada, vine aca
para que me dieran algo, me voy sin nada”. (Entrevista
Martina, 32, U, Grad., P, 3 afios y medio)
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Segun los entrevistados, podriamos decir que su pasaje por
la materia de Didactica General no solo no les aport6 los con-
tenidos generales esperados, sino que no observaron que ten-
diera puentes con el campo disciplinar que posteriormente
abordarian desde Didactica Especifica como seria de esperar
en este trayecto formativo (Devetac y Mastache, 2016).

Los profesores que se han formado en los ISFD resaltan
en general el contenido y la cursada de las materias pedago-
gicas en intima relacién con la practica aulica. Sin embar-
go, en algunos casos se especifica que el problema se suscita
al ingresar al aula y poner en relacion esos contenidos con
la propia practica y la propuesta didactica (Pipkin, Sofia
y Stechina, 2009):

Cuando empecé a dar clase me faltaban contenidos,
metodologia. Trabajar los contenidos en términos
didacticos. La formacion es muy buena en la parte
pedagogica sobre el sujeto, como dicen ellos [en re-
ferencia a los profesores del ISFD], sujeto de educa-
cion media. Por eso los docentes decimos, tenemos
un perfil mas humano, si se quiere. Somos mas com-
prensivos [en comparacién con la formacion pedago-
gica recibida en la universidad]. (Entrevista Gabriel,
34,1, Grad., P, 2 anos)

Aparece también aqui un sentido mas ligado a la reflexion
del trabajo en el aula, la figura del docente propiamente como
formador, el caracter del “oficio docente” en el sentido artesa-
nal dela tarea, entendiendo alos “saberes del oficio” como una
“herramienta para la acciéon”, un saber que se contrasta con la
practica aulica y es alli donde se torna valioso y se transfor-
ma en saber. La formacion docente les brinda conocimientos
y habilidades que se transforman en saberes a la luz de la “ex-
periencia del oficio” (Alliaud, 2017: 74).
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Por momentos uno odia esas materias, pero, yo creo,
a mi me sirvieron muchisimo con el trabajo, lo que
es trabajar en el aula. Tener idea de la institucion, del
manejo de los tiempos. Después uno va aprendiendo,
obviamente lo que estas haciendo. Pero me parece
que reflexionar sobre la practica docente, creo que fue
el punto mas importante, que es lo que yo buscaba.
Estamos en el aula, estamos ensefiando, {pero para
qué?, ipor qué?, icual es la intencidn?, éa qué querés
llegar? Toda esa cuestion mas pedagogica que tiene
que ver justamente con esa reflexion de la practica do-
cente, es lo que senti que [el ISFD] me podia dar. Y lo
terminé de ver cuando hice las practicas, la residencia.
(Entrevista Malena, 36, I, Grad., P, 2 anos).

Como podemos observar, los profesores formados en ISFD
vinculan directamente los contenidos de su formacion pe-
dagogica con la utilidad para la practica aulica. Sin embargo,
también resaltan que esta formacion, aunque valorada posi-
tivamente, no es suficiente para el ejercicio de la profesion,
dada las caracteristicas cambiantes de la misma, reforzando
la idea de que a ensenar se aprende ensefiando, es el “oficio
de ensenar” (Alliaud, 2017); Siento que me falta mucho. Igual
eso es algo que creo sentimos todos, y hasta los mismos profe-
sores te dicen ‘uno aca viene, hay una base, pero después vos
tenés que seguir’. Tenés que seguir leyendo y tenés que ir ha-
ciendo cursos” (Entrevista Gimena, 23, [, Est., E y P, 5 meses).

Debates y tensiones sobre la conformacion bifronte
de la Formacion docente y la practica en el aula

Un cuarto y ultimo elemento que podriamos analizar es
la construccion que los propios entrevistados realizan de
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las instituciones en donde se formaron teniendo en cuen-
ta si fue en un ISFD o en una universidad. Histéricamente,
producto de la conformacion bifronte, se consideré que la
universidad y los ISFD tenian distintos tipos de formacion
y de publicos. Esa conformacion historica fue cambiando
en las ultimas décadas (Carli, 2014; Rinesi, 2015), sin embar-
go, ciertas ideas o preceptos se instituyeron con caracter de
verdad. En el caso de los profesores universitarios, la com-
paracion entre instituciones implica una fuerte critica a la
formaciéon docente que recibieron en comparacion con lo
que ellos consideran reciben sus colegas en los ISFD:

Me parece que [el ISFD] tiene un montén de formacion
docente. Aca es inexistente [refiriéndose a la universi-
dad]. Cuando hablo con compafieros o conocidos de
Ciencias de la Educacion se rien de lo escasisima que es
la formacion docente. Dos didacticas, una de las cuales
es general y que no es nada, y la otra que es medio afio
de lecturas y bibliografia, y después algunas practicas.
Ademas, le preguntas al noventa por ciento de quienes
la hacen, es para tener los puntos. Entonces no esta sin-
cerado el funcionamiento de las didacticas. No es real.
(Entrevista Adrian, 26, U, Grad., E, 1 afio y medio)

Esta vision coincide con la que tiene los graduados de
ISFD, para quienes la diferencia radica en la cantidad de ma-
terias pedagodgicas, que en muchos casos mencionan en
desmedro de la formacion académica: “vemos dos cosas
distintas. Nosotros tenemos mejor base pedagogica, los que
hacemos un profesorado, pero ellos [refiriéndose a los de
universidad] tienen mejor base en Letras, Literatura” (En-
trevista Gimena, 23, I, Est., E y P, 5 meses).

En este sentido, la formacion pedagogica es valorada positi-
vamente, pero en algunos casos las falencias en la formacion
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académica se visibilizan al momento de ejercer la profesion
y enfrentar la tarea del aula:

Yo no sé qué siente un docente de Letras que sale de
otro [ISFD diferente al suyo]. Qué le pasa cuando tie-
ne que preparar las clases. A mi me pas6 que todo de
cero. Desde una clase de palabra hasta la clasificacion
del adjetivo, porque lo dan por sentado, hasta no sé,
el Martin Fierro. Por ahi, tampoco sé si salen del otro
[ISFD] y ya saben todo y se sientan. Pero a mi, me tuve
que poner a estudiar todo. Yo creo que el profesorado
te da herramientas, y vos las utilizas. Te facilitan las
cosas para preparar los contenidos. (Entrevista Ga-
briel, 34, I, Grad., P, 2 afios)

Los entrevistados coinciden en que esta preparaciéon en
contenidos pedagogicos y didacticos implica necesariamente
mejor formacion para el aula. Los egresados de la universi-
dad, lo observan en su practica como profesores y lo resaltan
en las entrevistas:

Creo que ahi hay una marca fuerte en la cuestion de
la didactica. Son personas [en referencia a los estu-
diantes de ISFD] mas preparadas en lo didactico que
nosotros. De eso no me cabe la menor duda [..] Lo veo
en mis companeros, son practicamente todos de insti-
tutos de formacion docente. (Entrevista Sergio, 36, U,
Grad., Ey P, 3 anos)

La diferencia radica para otros entrevistados en la especi-
ficidad de los ISFD en relaciéon a que forman para la docen-
cia: “me parece que es algo un poco mas ubicado dentro del
contexto en el que se espera que esa persona se desempenie.
Quizas desde lo académico no les taladran tanto la cabeza
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como a nosotros [refiriéndose a los estudiantes de la univer-
sidad]” (Entrevista Martina, 32, U, Grad., P, 3 anios y medio).

Sin embargo, para los graduados de la universidad, como
ya analizamos, si bien son muy criticos de su falta de for-
macion pedagogica, sostienen en muchos casos la alta ca-
lidad de la formacion académica que recibieron, por la que
muchos afirman que volverian a elegir la universidad para
formarse: “un profesor formado [en la universidad] tiene
muchisimo mas conocimiento que cualquier profesor del
profesorado. [En un profesorado] ves un montén de mate-
rias de didactica, y muy pocas referidas a conocimientos
especificos” (Entrevista Fabian, 32, U, Grad., E y P, 5 anos).

Esta fortaleza de la formacion académica que los egresados
de universidad marcan positivamente, para los egresados de
ISFD aparece en algunos casos ligada a la finalidad de la for-
macioén que recibieron:

Entonces elegi el profesorado justamente por la forma-
cion docente [...] Por eso me decidi por el profesorado
y no la universidad, porque yo tenia claro que no me
interesaba hacer trabajos de investigacion. Mi mundo
iba para la docencia, trabajo en el aula, en lo didactico.
(Entrevista Malena, 36, I, Grad., P, 2 afios)

En la voz de los profesores entrevistados vemos reflejada
aquella concepcion de que la “tradicion academicista” de la
universidad prioriza la formacién en la disciplina en des-
medro de la formacion pedagdgica que considera “falta de
rigor cientifico, describiéndola como superficial e innece-
saria” (Molinari, 2005: 28). Esta es una explicacion posible
de la fortaleza en su formacién académica que los entre-
vistados formados en la universidad resaltan y los de ISFD
perciben de sus colegas. A su vez, esta escision teoria-prac-
tica que mencionan reiteradamente muestra en general
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una “relacion de exterioridad” con el saber didactico, como
mencionamos en el apartado anterior (Munoz, 2016).

Estas tensiones entre las dos tradiciones formativas, ISFD
y universidad, presentes en el relato de los entrevistados,
remiten a un debate mas amplio sobre la formacion de los
futuros docentes debido a que, como hemos analizado en
otros trabajos, existe en la opinién publica un consenso
acerca de que la universidad ofrece per se una formacion
de mejor calidad que los Institutos, por lo que seria desea-
ble que todos los docentes se formaran alli (Iglesias, 2015).
La palabra de los profesores pone en tension esa imagen cons-
truida por los medios masivos sobre la propia institucion que
los formo. Sin embargo, podriamos decir a modo de hipoétesis
que esa construccion si influye en el perfil formativo que los
profesores observan de sus colegas de otras instituciones.

Algunas conclusiones y nuevos interrogantes

En primer lugar, observamos en el relato de los profesores
una clara distincion entre lo que se considera la formacion pe-
dagogica, especifica para el trabajo en el aula, y la formacion
académica, ligada al estudio de la disciplina (Munoz, 2016).
Esta diferenciacion opera casi sin cuestionamiento, natu-
ralizando la division teoria-practica, particularmente en
la formacién que brinda la universidad, donde los conoci-
mientos académicos aparecen como “pensamiento privi-
legiado” y el saber que proviene de la practica aulica como
de “segunda categoria” (Davini, 2015). En algunos casos, los
entrevistados inclusive priorizan una formacién sobre la
otra, escindiéndolas en el trabajo del aula. Es decir, el va-
lor formativo de repensar la propia practica pedagoégica se
opone en sus relatos también, el valor otorgado ala dicoto-
mia teoria-practica, saber-hacer, donde el docente “aplica”
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0 “baja” al aula los conocimientos aprendidos durante la
formacion (Alliaud, 2017).

En este sentido, consideramos esencial el valor de la peda-
gogia y la “reflexion pedagdgica” como eje estructurante en
la formacion inicial. Al decir de Merieu, “la pedagogia no es
un verdaderamente un lujo” (2016: 194) sino una necesidad
constitutiva del ejercicio de la profesion. Particularmente ob-
servamos que este es un aspecto ausente en la universidad,
y donde los entrevistados resaltan la falta de formacion para
el aula. Asimismo, coincidimos en que la formacion inicial,
lejos de ser la que simplemente “habilita al ejercicio de la pro-
fesion”, “conlleva una primeria responsabilidad pedagogica,
social y politica para la ensefianza en las escuelas [..] genera
los cimientos de la accion”, por lo que no puede ser reempla-
zada a posteriori con la formacioén continua o capacitacion
(Davini, 2015: 28).6

En segundo término, las entrevistas dan cuenta de que
la imagen publica conformada de la formacion académica
de los ISFD difiere en gran medida de la propia concep-
cion de los profesores formados alli. En términos generales,
estos docentes valoran la formacion disciplinar recibida,
asi como a sus formadores. Aunque en la percepcion de los
graduados de ambas instituciones se sostiene la vision sobre
las diferencias en la curricula. Se visibiliza en sus discursos,
por un lado, la formacion académica y disciplinar de la uni-
versidad (Munioz, 2016). En ella parece desdibujarse el “po-
tencial formativo” de los espacios de las practicas, asi como
el rol de acompanamiento de los tutores a cargo de estos
espacios, elemento fundamental de la formacion inicial
(Davini, 2015). Por el otro, se destacan los rasgos ligados a la
practicaaulicaenlosISFDy,enalgunosentrevistados, encon-
tramos una critica hacia la formacioén académica recibida,

6 Eldestacado es original.
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que aparecen como falencias importantes que dificultan las
primeras inserciones laborales de los principiantes.

En este sentido, los graduados de la universidad resaltan
el alto nivel académico de la formacion recibida, a diferen-
cia de la que reciben quienes estudiaron en los ISFD. Como
hemos abordado en otros trabajos, este discurso coincide
con la imagen negativa que ha construido la prensa gra-
fica argentina sobre la formacion académica que brindan
los ISFD en desmedro de la formacion de la universidad,
mostrando como deseable que la formacion docente en su
conjunto estuviera a cargo de esta ultima, como ocurre en
otros paises de la region (Iglesias, 2015). Aqui observamos
como los entrevistados se separan de esta vision al remar-
car las falencias que la universidad porta para el ejercicio
de la docencia, aunque resaltan la excelencia en la forma-
cion académica. Asimismo, en los ISFD se rescata el rol de
los formadores, el acompanamiento recibido, la formacion
“humana”, aunque se observan ciertas criticas a la riguro-
sidad de los contenidos de la formacion. Podemos concluir
entonces que se relativizan ese discurso publico construido
con caracter de verdad desde la prensa, actor central que
conforman la opinién publica y la agenda politica. Esto
abre una pregunta para futuras lineas de investigaciéon que
implica pensar qué relacion existe entre la construccion de
ese discurso y la percepcion que tienen los propios docentes
sobre su formacion.

Finalmente, la critica de los profesores formados en la
universidad deja entrever nuevamente la discusion hist6-
rica sobre la importancia del saber especifico de la prac-
tica docente, su valor frente al saber disciplinar, asi como
los origenes de la docencia de la escuela secundaria y la
tension entre la autonomia universitaria y la regulacion
nacional (Birgin, 2014). Del mismo modo, el relato de los
entrevistados muestra la dificultad de las universidades en
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reconocerse como formadoras de docentes para la escue-
la secundaria, como parte de la Educacion Superior que es
responsable de esta formacion. En este sentido, se abren
aqui nuevos interrogantes sobre la relacion que tienen las
universidades con el saber pedagogico y los ISFD con el sa-
ber disciplinar, relacién mediada por la historia de la con-
formacion bifronte en nuestro pais.
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Capitulo 8

Experiencias de supervision en un proceso
de investigacion-formacion-accion docente
Un estudio en caso en La Matanza, provincia de Buenos Aires

Yanina Caressa

Introduccion

El trabajo de ensenar, sus regulaciones, la construccion de
la identidad docente, los sentidos que el oficio adquiere en la
practica, las instancias de formacion docente inicial y el desa-
rrollo profesional continuo han sido, posiblemente, algunos
de los temas abordados por un vasto nimero de estudios en
educacion. Desde diversos marcos teéricos y metodologicos,
gran cantidad de investigaciones sefialan al sujeto docente
como elemento clave de la transformacion educativa y ac-
tor principal de la renovacién de los modelos de ensefianza
(Aguerrondo, 2004; Fullan, 2002; Vaillant 2005).

Ahora bien, asi como ha sido ampliamente reconocida la
necesidad de atender a los modos en que los/las docentes re-
cepcionan, resignifican y se apropian de las politicas de refor-
ma conelobjetivodealcanzar cambios sosteniblesen el tiem-
po (Aguerrondo, 2018; Ezpeleta, 2004), también ha sido re-
saltadala centralidad, de lo que algunos autores llaman, capa
o nivel intermedio —en referencia a los/las inspectores/as—
en la implementacion y construccion de legitimidad de las



reformas (Aguerrondo, 2013; Dufour, 2007; Fullan, 2009).
En los ultimos anos hemos comenzando a notar un creci-
miento en los estudios que se focalizan en la tarea de los/
las supervisores/as. Dichas indagaciones, nos han adver-
tido acerca de la posicion clave que estos/as ocupan en el
desarrollo de procesos de cambio al destacar su lugar es-
tratégico dentro del campo educativo, lugar que se ha ido
forjando desde la con-formacion de nuestro sistema edu-
cativo (Legarralde, 2007).

La identificacion de la tarea supervisiva con la idea de
“mediacion” al transmitir, por un lado, las decisiones to-
madas a “nivel central” y, por otro, al elevar informes de lo
que acontece en la base del sistema (Gispert, 2009), ha sido
ampliamente desarrollada por la bibliografia sobre el tema.
En efecto, esta descripcién que otorga al supervisor/a la
funcién de “pasante de informacion”, de “mediador” ha
dejado poco lugar para pensarlos y pensarlas como sujetos
capaces de construir, habilitar y resignificar espacios, expe-
riencias y proyectos pedagoégicos. Es decir, sujetos que en
funcion a su posicién de enunciacién configuran, constru-
yen y reconstruyen escenarios de lo educativo y, a partir de
alli, intervienen en el debate especializado del campo pe-
dagogico, alejandose de miradas pasivas que relegan el rol a
la expresion de las decisiones centrales (Legarralde, 2007).
De alli que interesa explorar las posibilidades, alcances y li-
mites de esta posicion para motorizar cambios que impliquen
poner en tension y conmover la red burocratico-escolar.

En este marco, presento en este articulo los primeros
avances de mi tesis de maestria, actualmente en proceso de
escritura, y enmarcada en un proyecto UBACYT'! Dicho tra-

1 Me refiero al proyecto de investigacion “La conformacion del campo pedagdagico: sentidos y dispu-
tas en torno de las desigualdades y diferencias en educacion” (UBACYT 2014-2017 Grupos Consoli-
dados), dirigido por el Dr. Daniel H. Suarez. Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion,
Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
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bajo de investigacion, se centra en la indagacion de los
modos en que ciertas experiencias centradas en la produc-
cién de saber pedagogico y en la generacion de procesos
de desarrollo profesional docente, contribuyen a redefinir
las posiciones, disposiciones y oposiciones de los sujetos
dentro de la red burocratico-escolar. Se orienta a describir
densamente y comprender las complejas configuraciones
que tienen lugar cuando las relaciones de horizontalidad,
solidaridad, empatia y coproducciéon de saber, que carac-
terizan a los colectivos de docentes basados en instancias
de investigacion-formacion-accion, se vinculan con la
aparentemente solida estructura jerarquica y burocratica
que regula el trabajo docente. Especificamente, la mirada
se centra en los modos en que estas experiencias ponen
en tension las posiciones de los/las inspectores/as? dentro
del campo pedagogico y las singulares tramas que se crean
y recrean cuando la identidad supervisiva, asociada a una
determinada posicion, se ve resignificada.

En las siguientes paginas, me detendré en presentar al-
gunas de las hipotesis interpretativas que he construido
apartir del analisis de las entrevistas narrativas, observacio-
nes participantes y relatos de experiencias de coordinacion
elaborados por un grupo de doce inspectoras® que llevaron
adelante un proceso de investigacion-formacion-acciéon do-

2 Enun primer analisis del material empirico construido en el trabajo de campo, se observa el uso
de las nociones de inspector/a y supervisor/a como sindnimos por parte de las coordinadoras
participes del proyecto. Si bien la normativa que regula el trabajo de dicha funcion en el sistema
educativo de la provincia de Buenos Aires, refiere al cargo de “Inspeccion”, a lo largo del capitulo
optaré por considerarlos como significantes en construccion, cuyos sentidos se articulan de ma-
nera precaria, parcial y contingente en el marco de una constante disputa por suturar aquello que
entendemos por supervisor/a/inspector/a.

3 Sevuelve pertinente aclarar que, en el comienzo del proyecto, fueron veintidos las supervisoras
y directoras convocadas por la Jefatura Regional n.” 3 para participar en la posicion de coordi-
nacion. Finalmente, el proceso completo fue realizado por diecisiete coordinadoras, entre ellas,
doce inspectoras.
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cente en la Region Educativa n.’ 3 de La Matanza, provincia
de Buenos Aires.

Un estudio en caso en la provincia de Buenos Aires.
Hacia la indagacion de un proyecto de investigacion-formacion-
accion docente con la mirada puesta en la tarea supervisiva

La investigacion que informa el presente trabajo, se centra
en el estudio en caso de una experiencia de investigacion-
formacion-accion coparticipada que involucroé a docentes, di-
rectoras, inspectoras, funcionarios/as de la Region Educativa
n.”3 de La Matanza e investigadores/as formados/as y en for-
macion de la Universidad de Buenos Aires.* El proposito
del proyecto fue reconstruir la memoria pedagégica de La
Matanza a través de la conformacion de una red de escuelas
y colectivos de docentes que coinvestigan sus practicas peda-
gogicas y se desarrollan profesionalmente a partir de la ela-
boracién individual y colectiva de relatos de experiencias,
e intervienen en el campo educativo mediante estrategias
de documentacion narrativa de experiencias pedagogicas.’

4 Desde el afo 2011, se viene desarrollando un proyecto de investigacion-formacion-accion do-
cente por medio del Programa de Extension Universitaria “Red de Formacion Docente y Narra-
tivas Pedagdgicas” (FFyL-UBA) junto con la Jefatura de Inspeccion de la Region Educativa n.° 3.
Ese proceso coparticipado se ha basado, en primera instancia, en el desarrollo del Dispositivo de
Documentacion Narrativa de Experiencias Pedagdgicas con el propésito de documentar, descri-
bir densamente y comprender los modos en que las docentes de nivel inicial elaboran comprensiones
pedagdgicas y llevan adelante estrategias educativas innovadoras en materia de alfabetizacion inicial
y de construccion de reglas de convivencia y pautas de socializacion para sus alum-nos/as. A partir del
ano 2013, dicho proyecto se ampliay convoca a docentes, directivos y supervisores de todos los niveles
y modalidades del sistema educativo del distrito.

5 Sudrez (2010) plantea a la documentacion narrativa de experiencias pedagdgicas como una es-
trategia de trabajo entre docentes que supone, al mismo tiempo, el desarrollo de practicas de
investigacion-accion coparticipadas y de modalidades de formacion y desarrollo profesional, me-
diante la escritura de relatos pedagagicos en los que cuentan sus experiencias de ensefianza,
narradas en primera persona, bajo el supuesto de que estos relatos constituyen materiales para
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Entre los anos 2013 y 2014, se despleg6 el proyecto deno-
minado: “Documentacién narrativa de experiencias peda-
gbgicas en redes de investigacion-formacion-accion entre
docentes, directivos e inspectores de la Jefatura Regional
n.’ 3 del Municipio de La Matanza”. El eje articulador de la pro-
puesta consistioé en la produccién guiada y sistematica de re-
latos pedagdgicos, la reflexion individual y colectiva en torno
a ellos, y su interpretacion a través de la construccion colabo-
rativa de tematizaciones. La convocatoria fue llevada adelan-
te por las supervisoras y directoras de todas las modalidades
y niveles del sistema escolar de La Matanza, quienes asumie-
ron la posiciéon de coordinadoras del proceso.

En los procesos de documentacion narrativa el/la coordi-
nador/a interviene para facilitar y promover la escritura y el
recorrido del colectivo de docentes entre sucesivas lecturas,
comentarios y reescrituras del relato. Es tarea del coordi-
nador/a realizar comentarios sobre la forma en que los/as
docentes hacen comentarios a los pares, amparando siem-
pre al docente narrador/a. Es tarea del coordinador/a dis-
poner el espacio, el tiempo y los recursos para facilitar
que los/as docentes trabajen entre ellos/as; colaborar para
que los textos vayan enriqueciéndose; y operar como
facilitador/a para que se trabajen y discutan los prejuicios
improductivos del colectivo.

En el transcurso del proceso, los y las docentes partici-
pantes se abocaron a la escritura de sucesivas versiones de
sus relatos de experiencias pedagégicas. La modalidad que
adoptaron los encuentros, el lugar y la frecuencia fueron
cuestiones acordadas al interior de cada pequeno grupo
(conformado por entre cinco y ocho docentes), teniendo
en cuenta que, el apoyo de la Jefatura Regional habilit6 la

conocer lo que hacen, piensan y sienten los que habitan y hacen la escuela, pero que también
-y fundamentalmente- permiten problematizar el acontecer escolar, estimular a la reflexion,
la interpretacion, la conversacion informada y el intercambio entre docentes.
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disposicion de tiempos y espacios que, de otro modo, hubie-
ran sido dificiles de establecer. En cada sesion del dispositivo
de documentacion narrativa, a partir de la guia de las coordi-
nadoras, se dispusieron rondas de lectura de los relatos en sus
diferentes versiones y de comentarios de pares a estas produc-
ciones, a fin de ofrecer preguntas, observaciones, sugerencias,
para enriquecer las decisiones de reescritura y profundizar en
laindagacion dela experienciaidentificaday seleccionada con
vistas a avanzar en la reescritura del relato. Fue asi que, para
mediados del afio 2013, eran mas de ochenta los y las docen-
tes y directivos que narraban sus experiencias pedagogicas.
Y asi también, lo hacian las coordinadoras, quiénes habian
comenzado a reflexionar acerca del proceso de reposiciona-
miento que implicaba asumir ese rol en el proyecto de investi-
gacion-formacién-accion docente. Dichas reflexiones podian
ser compartidas en el marco de las sesiones de un semina-
rio-taller en el que las supervisoras —y algunas directoras—,
junto al equipo de coordinacion general, se dedicaron a plan-
tear interrogantes en relacion a la funcién del coordinador/a.
Dichos relatos de coordinaciéon, sumado a entrevistas,
reuniones y encuentros informales que he mantenido con
algunas de ellas, constituyen el corpus de indagacion y ana-
lisis de la investigacion que llevo adelante. El proceso de
analisis que estoy transitando, nutrido por los aportes de la
tradicion de investigacion autobiografica en educacion, tie-
ne por horizonte los siguientes interrogantes formulados en
el plan de tesis: {Cuales son los modos en que una comuni-
dad de aprendizaje profesional centrada en la producciéon de
saber pedagogico a partir de procesos de investigacion-for-
macién-accioén docente, que involucra y es llevada adelante
por inspectoras, contribuye a redefinir sus posiciones, dis-
posiciones y oposiciones dentro de la red burocratico-esco-
lar? iComo dichos reposicionamientos entran en tension o
articulacién con los modos en que se regulan las tareas de
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inspeccion en la estructura burocratica de la red escolar?
{Cuales son las condiciones politicas, institucionales y téc-
nico-pedagoégicas que pueden habilitar estos procesos de
articulacion o tension? Especificamente, interesa conocer
¢Cuales son las practicas y los contenidos de la apropiacion
y recreacion de sentidos que llevan adelante las inspectoras?
{Como conciben, valorizan y viven el proceso de reconfi-
guracion de sus posiciones, disposiciones y oposiciones,
asi como el modo en que se conmueven sus relaciones con
otros sujetos del campo pedagoégico?

En el proximo apartado de este capitulo, me propongo
explorar algunas de las hipotesis interpretativas elaboradas
alrededor de los sentidos y significados que las inspectoras
construyen acerca de su posicién de coordinacion en el pro-
yecto y las articulaciones o tensiones con la tarea supervi-
siva desplegada en el marco de la red burocratico-escolar.

El dispositivo como modo de acercamiento
al curriculum vivido

Ponerse en contacto con lo que se hace en las escuelas,
relevar la realidad institucional de manera genuina, sin los
filtros que los informes, las notas y un sinfin de documentos
elevados imponen a lo que acontece alli donde el acto pe-
dagogico tiene lugar. Estas son algunas de las posibilidades
que el dispositivo de documentacion narrativa aportd —en
palabras de las inspectoras— a su tarea.

—-El hecho de que vos puedas coordinar una tarea
narrativa y tengas una escucha que aparece como
mas horizontal en realidad es porque esa escucha esta
preocupada en relevar la realidad institucional que, sila
cuenta y la describe la narrativa sin tantas estructuras,
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formateadas digo, éno? Sin embargo, un inspector
que se vincula con una posicién mas jerarquica o en
otro paradigma como describia Héctor, ahi, bueno
no condice tanto. (Entrevista a Nora, inspectora de la
modalidad Educacion Fisica)

Ese acercamiento a la realidad institucional, parece darse
en el marco de otros modos de habitar las relaciones entre
los y las docentes y los y las inspectores/as. La escucha ho-
rizontal se menciona como la oportunidad para desandar
la embestidura de una posicion que muchas veces separa,
distancia —-reparada en la jerarquia como coraza— que no da
lugar a otros vinculos posibles.

—Pensando un poco cémo los estoy aplicando yo..
{Por qué es importante? Porque esto te permite
saber lo que se esta trabajando y el para qué se esta
trabajando de esa manera. (Entrevista a Claudia,
inspectora de Nivel Inicial)

—El decir mediante las narrativas pedagogicas: “iqué
nos pasa?” cuando hacemos lo que consideramos que
tenemos que hacer en nuestro trabajo, en la escuela,
y “iqué aprendemos?” cuando volvemos a ver lo hecho
para lograr esta reconstrucciéon que implica poner lo
realizado en palabras. (Entrevista a Karina, inspectora
de Nivel Primario)

Se hace evidente aqui la preocupacion de las inspectoras
por encontrar estrategias que las acerquen de una mane-
ra u otra a lo que sucede en las escuelas. Esa cotidianeidad
que puede escaparse cuando las tareas burocraticas de la
posiciéon supervisiva, los acontecimientos que reclaman
atencion inmediata, el recorrido siempre escaso y con sen-
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sacion de visita pasajera, impulsa a las supervisoras a ela-
borar modos de dar cuenta del estar alli (Geertz,1989).
Las narrativas de los y las docentes parecen construir ese
puente entre las inspectoras y lo que acontece en las escuelas,
descripto en términos de los proyectos realizados, los sen-
tidos, sensaciones, sentimientos que despiertan y los apren-
dizajes alcanzados.

—-Entendi que preocuparme por relevar informacion
para trabajar con datos certeros, reales es lo que debe
priorizar el trabajo de un inspector [..] Trabajar con
la fantasia es para quienes hacen literatura. (Relato de
experiencia de coordinacién de Karina, inspectora de
Nivel Primario)

—-La experiencia vivida generdé en mi el interés por
trabajar “narrativas” con los docentes de mi area de
supervision, como una forma mas de intervencion,
de ver qué pasa con estos docentes, qué sienten y como
sienten sus practicas, como las piensan y porqué hacen
lo que hacen. (Relato de experiencia de coordinacién
de Sonia, inspectora de Nivel Primario)

Desde contar con informacién certera hasta conocer lo
que les pasa a los y las docentes, sus pensamientos y senti-
mientos, se vuelven datos fundamentales para la posicion
de las supervisoras. La empiria, aquello que acontece en el
espacio de la practica, los sentidos y significados que se cons-
truyen en esos contextos, las huellas de las experiencias de
las que dan cuenta los relatos de los y las docentes parecen
ser dimensiones que no se plasman en las lineas de los infor-
mes elevados a las inspectoras. Entre los documentos for-
malmente redactados, con casilleros prefigurados y con la
impersonalidad que los caracteriza y las experiencias que
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se entraman en las escuelas, aparece un espacio que las su-
pervisoras buscan capturar, buscan develar.

—Creo que abre una posibilidad mas de acompana-
miento, una forma diferente de acercamiento y otra
mirada sobre las practicas. Es cruzar el umbral, ya no
observo solo desde mi como supervisora, sino desde
la mirada y el sentir de los docentes que las llevan
adelante. (Relato de experiencia de coordinaciéon de
Sonia, inspectora de Nivel Primario)

Entonces {tensionar la posicién supervisiva, y, por lo
tanto, el mandato histérico-social asociado a dicha tarea,
implicara cruzar el umbral? {Cual sera el umbral del que
nos habla la inspectora en su relato? Por un lado, ese um-
bral a cruzar parece ser aquel que posibilita reconocer al
otrx, que habilita ese encuentro con su mirada, con ese
rostro que nos interpela y reclama ponerse en su lugar
(Lévinas,1991). Pues, cuando la inspectora nos dice “ya
no observo desde mi” nos habla de una posicion interpe-
lada por 1xs otrxs —en este caso: los y las docentes— una
posicion afectada por las presencias —en sentido amplio,
no solo como silueta, sino como alteridad- de lxs otrxs,
que asume el compromiso de llevar adelante su tarea des-
de el acompanamiento.

—Losrelatos de experiencias pedagogicasy el proceso de
documentacién narrativa, nos permitieron saber mas
y saber otras cosas del trabajo docente en La Matanza
[.] Necesitamos que el maestro nos cuente sobre
sus practicas. Entonces siempre tomamos la palabra
del otro. Lo tenemos como ejercicio. (Fragmento de
entrevista colectiva. Mariel, inspectora de la modalidad
Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social)
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Conocer historias plurales, no hay una sola historia, una
sola forma de hacer escuela. (Relato de coordinacién
de Silvia, inspectora de la modalidad Jévenes, Adultos
y Adultos Mayores)

No se trata solo de acercarse a lo que acontece en las ins-
tituciones educativas. Vemos aqui la centralidad que le
otorga la inspectora a la posibilidad de “saber otras cosas”,
en tanto, modo de desandar lo diverso y lo singular como
constitutivo de las experiencias pedagogicas. En este sen-
tido, las inspectoras parecen nombrar a los y las docentes
como sujetos portadores de ese saber de la experiencia
(Alliaud y Suarez, 2011) que se vuelve vital para la tarea su-
pervisiva. Llegando a este punto del analisis, me pregunto
{es posible habitar la posicion de supervision desde rela-
ciones de horizontalidad, que fomenten la construccion de
vinculos democraticos en una red burocratico-escolar que
ha tendido a percibir el poder como imposicion? (Morgade,
2010).

Otros vinculos posibles: de la distancia optimaa la
construccion de relaciones democraticas

Bien conocido es que el supuesto central de funcio-
namiento de la burocracia es la racionalidad en sus pro-
cedimientos, producciones y relaciones. Habitar esas
relaciones, transitar por las instituciones burocraticas im-
plica apropiarse, significar y resignificar lo que las normas
pautan. En la mayoria de las ocasiones, eso no ocurre sino
con contradicciones, en el acontecer de diversas posiciones
de sujeto® (Laclau y Mouffe, 1987).

6 Laimposibilidad de sequir refiriendo a un centro trascendental para dar cuenta de las subjetivi-
dades lleva a Laclau y Mouffe (1987) a plantear la existencia de posiciones de sujeto en tanto una
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La hipotesis interpretativa que presento en este aparta-
do, describe el proceso de desplazamiento que las inspec-
toras relatan. Desplazamientos en los modos de vincularse
con otrxs sujetos del campo pedagdgico. Movimientos que
se transitan, nos cuentan las supervisoras, en la compleja
trama de tensiones y articulaciones entre la posicion su-
pervisiva y la posicién de coordinacién del dispositivo de
documentacién narrativa de experiencias pedagogicas.
Reposicionamientos que dan cuenta del proceso perma-
nente de construccion de “una inspectora”, de una “inspec-
tora/coordinadora” en tanto identidades en devenir que se
configuran en la compleja trama que conjuga diversos cam-
pos de la experiencia particular e historica (Morgade, 2010).

—Para ir cerrando con narrativas, logicamente desde
laignoranciadeno saber como manejarlareflexividad,
esto de eh... a ver, como objetivo, yo, lo que me pasa a
mi con lo que se escribe, y como me involucro yo con
la reflexividad del otro en relacién a su propio saber
y a su propia mirada sobre lo suyo. Pero la verdad que
yo nunca impongo lo que a mi me parece y los dejo...
si es esto, es esto... (Fragmento de entrevista a Karina,
inspectora de Nivel Primario)

—Aprendi a no temer la confusion del acercamiento.
(Relato de experiencia de coordinacién de Karina,
inspectora de Nivel Primario)

—Hay un imaginario sobre la autoridad jerarquica que
traté de diluir con acciones y discurso, generando un

subjetividad que no puede reducirse a una localizacion especifica en el seno de una totalidad.
Toda posicion de sujeto es una posicion discursiva en tanto participa del cardcter abierto de todo
discurso y no logra ser fijada totalmente en un sistema cerrado de diferencias.
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vinculo de horizontalidad, “sabiendo estar” (para
acompanar, asesorar, develar, para construir juntos)
y no meramente “siendo” (la inspectora que viene a
ver lo que esta afuera de lanorma o lo que aun esta sin
cumplir). (Relato de experiencia de coordinacién de
Nora, inspectora de la modalidad Educacién Fisica)

—También pensé unay otra vez en el modo de generar
un clima de confianza durante los encuentros para
que los/as participantes se animen a contar sus
experiencias. Sabia que era importante establecer
una relacion de horizontalidad para que mi rol
de supervisora no interfiriese intimidando o, tal
vez, restringiendo lo que quisieran contar en sus
experiencias. (Relato de experiencia de coordinacion
de Maria, inspectora de Nivel Primario)

La jerarquia se nombra como aquel marco de relaciones
formales que, al responder al orden de lo neutral y racional,
termina por configurarse como obstaculo para construir
vinculos genuinos de reflexion y formacion colectiva en el
contexto del proyecto de investigacion-formacion-accion.
Las inspectoras nos hablan de la importancia de ensayar
otros modos de relacionarse con las y los directivos y do-
centes. Modos en los que la presencia y la mirada supervi-
siva no sean vividas como control, como imposicién, como
ambito de captura del “deber ser”. Diluir, dejar de ser “la
inspectora”, desandar los sentidos autoritarios de la po-
sicion para no interferir, no restringir, para no imponer
y comenzar a involucrarse con la reflexividad del otrx, para
construir ese estar alli en el acompanamiento, para dejarse
confundir con el acercamiento.

Transitar la tension entre la posicién de coordinacion
y la posicién supervisiva como una confusiéon. De eso nos
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hablan las inspectoras. El ensayo de otras formas de vincu-
larse con Ixs sujetos que habitan la red burocratico-escolar
puede vivirse como confusion, en tanto, implica desapren-
der —entre otras cosas— que la legitimidad de la autoridad
se apoya en la distancia afectiva, reflexiva, formativa res-
pecto a Ixs otrxs.

—Lo que a mi me pasé es que en un momento cOmMo
que vos tenés miedo, te estoy exteriorizando mis
sentimientos, no... como que vos tenés miedo [de]
que en este acercamiento se te pierda el 6ptimo
porque uno también es un inspector [..] terminé con
la conviccion de que no hay distancia optima, porque
no tiene que haber distancia, porque en realidad yo
soy la inspectora y yo aporte esto, el director tiene
que aportar esto... viste. (Fragmento de entrevista a
Karina, inspectora de Nivel Primario)

-Y la verdad que en el momento de la coordinacién
y delalecturadelas narrativas se establecio un vinculo
ameno, en donde se podian decir las cosas. Porque
uno lo percibe, vos percibis que sos uno mas en ese
momento. En el momento de la lectura y del analisis
del relato sos uno mas. Yo no sé si esta tan presente
la jerarquia ahi, en ese momento de intimidad. A mi
me parecio que no. (Fragmento de entrevista a Nora,
inspectora de la modalidad Educacion Fisica)

La dimension “extraescolar” a partir de la cual se ha cons-
truido la supervision como instancia “diferenciada” respec-
to ala posiciéon docente y directiva, parece encontrar —en el
relato de las inspectoras— nuevas configuraciones. Lo “ex-
terno” que puede contener la posicion respecto al ambito
donde acontecen los procesos educativos, se ve conmovido
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por la construccién de ese momento de lectura y analisis de
los relatos donde la palabra parece circular sin la referencia
aun “centro” que acapare el decir. Esa figura que centraliza
los sentidos, que cristaliza los diversos “decires”, que es ex-
ponente del 6ptimo en tanto esencia del “ser supervisor”,
se dispone como uno mas en la trama.

De la mismisimainspectora a a tolerancia
de las incertidumbres

-Yo pensaba que en las instituciones, que las vengo
recorriendo desde hace 10 aflos como supervisora, yaera
un camino que tenia allanado la confianza con el otro.
Y, sin embargo, en una de las narrativas me encontré con
la representacion de que era la “mismisima inspectora”
laque abrialapuertaylarecibia. [...] Y nosotros sabiamos
que, desde las narrativas, el proyecto es poder trabajar
desde la relacion horizontal y establecer esas relaciones.
(Fragmento de entrevista colectiva. Liliana, inspectora
de Nivel Inicial)

—La realidad es que el inspector tiene.. lo que sugiere
es real. Uno espera que eso que sugiere se traduzca en
una accion concreta y muchas veces no pasa, no sucede
de esa manera. Si es una sugerencia, uno podria pensar
que también la tiene que poder conversar con el otro
y ver qué piensa el otro de esa sugerencia, ino? [...] Pero si
es cierto que desde el rol del inspector muchas veces lo
que uno sugiere se pone en practica, en cambio desde el
rol de coordinador la idea era que uno, bueno, pudiera
poner... hacer alguna pregunta y reflexionar sobre algo
que esta sucediendo [...] Entonces, la realidad es que uno
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puede sugerir y eso puede o no suceder. (Fragmento de
entrevista a Liliana, inspectora de Nivel Inicial)

La referencia de una docente hacia la supervisora como
la mismisima inspectora se convirtié en un hecho signi-
ficativo del proceso. Da cuenta de aquellos sentidos que
aun se encuentran imbricados con la posicion de super-
vision: la idea de superioridad con poca cercania con los
y las docentes cuya aparicion en la escena escolar resulta
extraordinaria. La mismisima como cristalizacion de un
modo de habitar la supervision, quizas, aquel que mas se
ha arraigado a las construcciones discursivas sobre la tarea.
Asociada con la comodidad, con la idea aparente de certeza
acerca de lo que es “ser inspector/a”, la mismisima parece
no encontrar espacio en el marco del proyecto de investiga-
cion-formacioén-acciéon docente. Apropiarse de la incomo-
didad de transitar por la incertidumbre se vuelve central
paralos/as coordinadores/as del dispositivo de documenta-
cién narrativa. Este proceso se vive como tension.

—“Si lo dijo el inspector debe ser asi”, no habia duda.
Nosotros introdujimos la duda, ellos habilitaron la
duda. Y la duda lo que habilita es la construccion
permanente. Ellos habilitaron la pregunta, nosotros
habilitamos la pregunta. Esto de: “la verdad, no te-
nemos la respuesta, venimos a construir la respuesta
con ustedes”. Podemos tener una idea de por dénde
viene la cosa, pero la verdad que no sabemos de qué
se trata. (Fragmento de entrevista a Juan, inspector
y miembro del equipo de gestion de la Jefatura
Regional n.” 8)

La serie inspector/a-duda-incertidumbre-construccion co-
lectiva encuentra en el proyecto la posibilidad de su desplie-
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gue. En esa serie no hay lugar para la mismisima como fi-
gura portadora de verdades, de respuestas incuestionables.
Mas que de soluciones, de ordenes las supervisoras nos hablan
de sugerencias que no siempre se traducen en acciones. Media
alli la reflexion colectiva, la produccion de un conocimiento
que no habria tenido lugar por fuera de ese encuentro.

—En una de las reuniones, en la que se juntdé mi grupo
con el de otras narradoras y, después de intercambiar
sobre {qué escribir? y écomo escribir?, una de las
docentes pregunto si se trataba de escribir “lo
politicamente correcto”, en ese momento se produjo
un silencio, no sé si fue por la pregunta o porque en ese
momento entraba Liliana, inspectora del nivel inicial,
senti que era oportuno que algunos de los docentes
que estaban en ese lugar respondieran a la pregunta,
porque era explicitar el pensamiento de muchos de los
que estaban presentes. Fue asi que una de las docentes
que yahabia participado en afios anteriores, respondio
explicando que tenia que escribir lo que le paso a ella,
mas alla de que la situacion fuera contemplada como
correcta o no. (Fragmento de entrevista a Claudia,
inspectora de Nivel Inicial)

En la pregunta de la docente acerca de lo “permitido”
a la hora de escribir, aparece nuevamente la mismisi-
ma inspectora como metafora de la mirada que esta alli
para juzgar lo correcto o incorrecto, lo posible de decir,
de escribir y de pensar, como presencia externa que lle-
ga para controlar. La mismisima inspectora y la posi-
cion de coordinacion parecen interpelarse mutuamente
y de forma permanente. Pues, ambas posiciones se ven
imbricadas y los procesos de reconfiguracion y apropia-
cion por los que transitan las supervisoras dan cuenta del
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caracter polisémico, ambiguo e incompleto de toda iden-
tidad (Vassiliades, 2012).

Primeras conclusiones de un trayecto en construccion

La experiencia se convierte no en el origen de nuestra explicacion,
no en la evidencia definitiva (porque ha sido vista o sentida)

que fundamenta lo conocido, sino mas bien en aquello que buscamos
explicar, aquello acerca de lo cual se produce conocimiento.

Pensar de esta manera es darle a la experiencia historicidad,

asi como dar historicidad a las identidades que produce.

Scott, 1992: 50

Las tres dimensiones de analisis que he abordado en este
capitulo nos hablan de posiciones asociadas a sentidos en
constante devenir, nunca acabados y siempre precarios e
historicos. Las entrevistas y relatos de las inspectoras del
caso estudiado dan cuenta de la indeterminaciéon de aque-
llo que entendemos por inspeccién/supervision escolar y la
busqueda constante de hallar una definicion provisoria.

En todos los ejes de analisis desplegados, encontramos pis-
tas de la construccion discursiva de la posicion supervisiva
asociada al control, la imposicion, la evaluacién, la busqueda
del error y la punicién que se refuerza con la figura de extran-
jeridad respecto al contexto en el que acontecen los procesos
educativos. En tanto practicas discursivas que configuran
identidades siempre en devenir que no logran ser fijadas to-
talmente en un sistema cerrado de diferencias, estas se ven re-
significadas, reapropiadas por las inspectoras —coordinadoras
en el proyecto estudiado— que interpelan dichos mandatos
histérico-sociales cada vez que construyen otros modos de
habitar la tarea de supervision.

186 Yanina Caressa



Las inspectoras nos relatan procesos de reposiciona-
miento en la permanente construccion de “una inspecto-
ra”, de una “inspectora/coordinadora” en la compleja trama
que conjuga diversos campos de la experiencia particular
e historica (Morgade, 2010). La reconfiguracion de la tarea,
en el marco del proyecto, se relata como un cruzar el um-
bral desde el que es posible encontrarse con la mirada del
otrx —los y las docentes y directores/as—, acercarse a sus ex-
periencias, vivencias y percepciones, en el intento por es-
tar alli. Un estar que parece encontrar su contenido en los
vinculos horizontales y democraticos que las inspectoras
construyen con otrxs sujetos de la red burocratico- escolar,
en el proceso de desandar los sentidos autoritarios de la po-
sicién para no interferir, no restringir, para no imponer y
comenzar a involucrarse con la reflexividad del otrx, para
construir ese estar alli en el acompanamiento, para dejarse
confundir con el acercamiento.

¢Es posible pensar otras formas de construccion de cono-
cimiento pedagogico a partir de la configuracion de nue-
vos vinculos entre los sujetos del campo educativo? éEn qué
sentido aportan estas experiencias para reflexionar sobre
la estructura burocratica de las instituciones escolares y los
modos de ensayar otras formas de organizacion? Algunos
de los interrogantes para continuar indagando en una ex-
periencia analizada como movimiento, como devenir,
como complejidad siempre imposible de capturar.
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Capitulo 9

Desafios de la ensenanza de los derechos humanos
en el Nivel Superior
Reflexiones desde la perspectiva de las/os formadoras/es

Julieta Santos

No necesito para vivir mas que alguna palabra todavia no pronunciada
hecha de uninnumerable silencio expectante y original.
Estamos cansados de atestiguar lo que muere y cambia.

Juan José Saer (2014: 264).

Este articulo forma parte del proceso de elaboracion de
tesis de maestria, y se propone realizar una primera siste-
matizacion tanto del analisis del trabajo de campo como
de las diferentes lecturas que acompanan la tarea herme-
néutica de la investigacion, donde indagamos el lugar de los
derechos humanos en la formacion docente inicial desde la
mirada de las/os formadoras/es.

En primer lugar, describiremos sucintamente el contex-
to teérico donde cobran sentido los interrogantes politicos
y las intenciones pedagégicas que motivan este trabajo.
Nos referiremos a las perspectivas y enfoques tebricos
para el analisis de los derechos humanos y su relaciéon con
la educacién. Nos interesa, en particular, preguntarnos so-
bre la articulacion entre las prescripciones curriculares y
la ensenanza: ien qué contexto —politico, normativo, so-
cial, cultural- ingresan los derechos humanos en el cu-
rriculum de la formacion docente y en las aulas de nivel
superior? {Con qué finalidades formativas? {Bajo qué pro-
cesos esas prescripciones curriculares dialogan y se expre-



san en las practicas de ensefianza de las/os formadoras/es
de maestras/os?

En segundo lugar, recuperamos la perspectiva de las/os
formadoras/es durante el trabajo de campo realizado en-
tre los meses de julio a septiembre del 2014 para ilustrar
lo que ya nombramos —en otro trabajo— como nudos pro-
blematicos en la ensefianza de los Derechos Humanos en
el Nivel Superior.!

Finalmente, se enuncian algunas reflexiones provisorias
que ponen en dialogo este trabajo con las particularidades
del contexto social y politico actual.

Los derechos humanos en el contexto
de los sistemas educativos

En nuestro pais, la declamacion de la educaciéon como
un derecho humano impostergable se ha vuelto un lugar
de confluencia en los discursos de una gran multiplicidad
de actores sociales: sindicatos, intelectuales, movimientos
sociales, partidos politicos, trabajadores/as de la educa-
cion, etcétera. Este proceso reivindica a la Educacion en
Derechos Humanos como paradigma educativo (EDH),
llamando a una necesaria incorporacion de los derechos
humanos como contenido de ensefianza en los diversos
espacios educativos, especialmente los formales.?

1 Nos referimos a la ponencia titulada “Los Derechos Humanos en los documentos curriculares
para la formacion docente inicial de profesores/as de Nivel Primario. Un estudio de caso”, presen-
tada en las IV Jornadas Nacionales y Il Latinoamericanas de Investigadores/as en Formacién en Edu-
cacion (2014). Disponible en: <http://iice.institutos.filo.uba.ar/webfm_send/7>. Las referencias al
problema de investigacion, los objetivos generales y particulares del trabajo, asi como el detalle
de 3 normativa nacional y jurisdiccional sobre la que se basa el estudio, se han omitido en esta
ocasion, pero son desplegadas con especificidad en dicho trabajo.

2 Estatendencia ha sido minuciosamente investigada por el Instituto Interamericano de Derechos
Humanos (IIDH) y sistematizada en un conjunto de informes que, desde el 2002, funcionan como
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En lo que respecta a nuestro estudio, vemos que la pues-
ta en agenda de los derechos humanos en la politica edu-
cativa y curricular nacional se hizo especialmente visible
con el desarrollo de determinadas normativas y progra-
mas, implementados en el marco de la Ley Nacional de
Educacion 26206, vigente desde el afio 2006.2 Este proceso
no se constrifie exclusivamente a nuestro pais: al revisar las
experiencias latinoamericanas recientes, vemos que mu-
chos de los sistemas educativos en laregion también se han
hecho eco de los nuevos escenarios que exigen la defensa
y respeto de los derechos humanos en el siglo XXI, asu-
miendo sus desafios y reaccionando —con diversos ritmos
y énfasis— mediante la implementacion de reformas en
materia legislativa, creacion de planes, programas y pro-
yectos; es decir, implementando estrategias que bus-
can instalar esta tematica en las instituciones educativas
(Magendzo, 2009). Estos discursos politicos y normativos
destacan las responsabilidades del Estado para garantizar
el acceso igualitario de todos los nifios, ninas, adolescen-
tes y jovenes a la educacion; la necesidad de ofrecer expe-
riencias educativas de calidad; la obligaciéon de disponer
un sistema formador de docentes que estén capacitados/as
paraintervenir profesionalmente en los nuevos escenarios
educativos; la finalidad inclusiva de la educacion; etcétera
(UNESCO, 2015).

“termémetros” para medir los avances, suspensiones y retrocesos en la materia. Dichos informes
orbitan sobre diferentes dimensiones que son relevadas en los paises miembros de la Organi-
zacion de Estados Americanos (OEA) que han ratificado o suscrito al Protocolo de San Salvador
(1988). En este trabajo recuperamos los aportes del Il Informe “Desarrollo en la formacion de
formadores” (2004) y IV Informe “Desarrollo en la planificacion nacional” (2005).

3 Sin duda, son de referencia obligada el Programa Nacional de Educacion Sexual Integral, en el
marco de la Ley 26150 (2006); la Ley 26892 para la Promocion de la Convivencia y el abordaje
de la conflictividad social en las instituciones educativas (2013); la Especializacion en “Educacion
y Derechos Humanos", en el marco del Programa Nacional de Formacion Permanente (2013);
el Programa Nacional por los Derechos de la Nifiez y la Adolescencia (2006); entre otros.
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En el marco de esta agenda de derechos, entendemos que
los derechos humanos constituyen...

los atributos inherentes a la dignidad de toda persona
que el Estado esta obligado a promover y garantizar.
En tanto el Estado es el responsable de satisfacerlos,
toda violacién a estos derechos implica un incum-
plimiento por parte del Estado de deberes que le son
indelegables [...] [Los derechos humanos] surgen para
limitar el poder del Estado e imponerle obligaciones
que, en caso de incumplimiento, generan su respon-
sabilidad internacional. (IEM, 2007: 15)

En este sentido, dado que desde su conceptualizacion se
explicita la relacion estricta e ineludible entre las personas
y el Estado, es dable considerar ese vinculo como un feno-
meno esencialmente asimétrico y dinamico, resultado de
una invencion historica determinada (Foucault, 1978). Desde
una perspectiva inmanentista de los derechos humanos
(Raffin, 2006) podemos concebirlos como fruto de una praxis
inaugural, de una ruptura que viene a testimoniar que “todo
derecho es derecho humano” (Siede, 2013) en tanto no existen
definiciones de lo humano en si alas que adscribir a priori.

Rabossi (1990) propone las siguientes dimensiones de
analisis para abordar el estudio de los derechos humanos:
lalegal, la politica y la tedrica, a las cuales hemos de sumar
—por motu proprio— la dimension prdctica. E]l autor estima
que la dimension legal incluye el sistema supraestatal, nor-
mativo positivo, jerarquizado, organico y vinculante, que
dispone y prevé tanto a los sujetos de derechos —individua-
les y colectivos— como las formas de sancion para aquellos
Estados que —por accion u omision— incurran en la viola-
cién de sus derechos. Como dimension politica, los dere-
chos humanos traccionan discusiones recurrentes sobre la
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soberania nacional ya que se despliegan formas de control,
monitoreo, rendiciéon de cuentas y sancién, que vedan la
tentacion de cualquier gobierno de turno de operar sobre
un territorio nacional como “propiedad privada”. La di-
mension teodrica, por su parte, trae de la mano el desafio de
construir valores y fines universales de acuerdo a consen-
sos relativamente estables respecto al bien comun, la paz, lo
justo, lo digno, etcétera.

Podemos considerar que los objetivos que persigue este es-
tudio se alojan en el dialogo de estas dimensiones. En primer
lugar, porque los instrumentos internacionales de proteccion
de derechos humanos han sido incorporados progresivamen-
te en nuestra legislacion interna, pasando a formar parte del
corpus normativo que prescribe las exigencias y condiciones
a los que deberian responder nuestros contextos (sociales,
econdémicos, culturales, politicos) para su efectivizacion. Estas
incorporaciones se relacionan con derechos y sujetos estre-
chamente vinculados al campo educativo.

En segundo lugar, porque esas prescripciones que expresan
los compromisos y obligaciones de los Estados con sus ciuda-
danos, estan impelidas a articularse en propuestas estatales en
términos de politicas publicas con distinto alcance (por ejem-
plo, a modo de planes, programas, proyectos, etcétera).

En tercer lugar, porque las vias anteriores (lo legal y lo po-
litico) constituyen una trama de confluencia entre discursos
disciplinares que estudian, problematizan y sistematizan
todo tipo de datos, saberes, reflexiones, experiencias, re-
cursos, etcétera, vinculados con el amplisimo ambito de los
derechos humanos. Por ello mismo, son el campo educativo
y sus discursos pedagoégicos los que se ven también inter-
pelados por la necesidad de producir y aportar sus propios
saberes teoricos al respecto.

A los fines del trabajo de tesis, nuestra propuesta es su-
mar la dimension prdctica, como cuarta via de acceso que
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articula las tres anteriores (lo legal, lo politico y lo tedrico).
Esta se constituye estrictamente a partir de las intervencio-
nes educativas y opera como el soporte dinamico, moévil,
sobre el cual se crean y disputan los sentidos de los sabe-
res transmitidos sobre los derechos humanos. Entendemos
practica (o praxis) en el sentido que Paulo Freire atribuye a
la categoria como exigencia existencial, expresion de lo hu-
mano, accion transformadora del hombre sobre el mundo,
dialogo, reflexion, encuentro y, finalmente, palabra auténti-
ca (Freire, 1970: 99-110).

{Cual es el punto de contacto entre los derechos humanos
y la educacion? éA qué nos referimos cuando hablamos de
formar docentes desde el enfoque de los derechos huma-
nos? Las ideas-fuerza con que Magendzo (2009) caracteriza
a la Educacion en Derechos Humanos permiten visualizar
estas primeras exigencias. El autor la define como: un para-
digma que concibe la educacién como una accion politica;
una praxis que localiza, como imperativo ético fundamen-
tal, alajusticia social; una practica educativa que se proyecta
desde el reconocimiento de la diversidad social y cultural;
un ejercicio situado en la historia reciente y los contextos
sociopoliticos actuales; un proceso gradual que transita de
una concepcién normativo-juridica hacia una posicién pe-
dagogica holistica e integral.

Podriamos considerar que el salto cualitativo por el cual
un paradigma politico-pedagédgico permea la ensenanza,
comienza cuando este es incluido en el marco normativo
que regula los procesos de la formaciéon docente. Sin em-
bargo, y pensando en la incorporacion de los derechos hu-
manos como contenido de ensefianza, vemos que:

La cuestion clave no es solo un sentido de “progre-

so” implicito en una serie de reformas, sino mas bien
el punto hasta el cual la politica del curriculo -y el
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cambio resultante del curriculo en una perspectiva
histérica— responde a la evolucién de las necesidades
y demandas de cualquier sociedad nacional y, a su tur-
no, contribuye a configurar y conducir tales demandas.
(Moreno, 2008: 333)

Este dialogo entre la politica curricular y las decisiones pe-
dagdgicas cotidianas, yalo sabemos, no siempre es armonioso
ni articula en la dimension practica aquello que pautan los li-
neamientos nuevos. Veremos en el siguiente apartado, como
ciertos aspectos de lo instituido en esta dimension se resisten,
incluso en contextos donde lo legal, lo tedrico y lo politico ha-
bilitan opciones relativamente transformadoras.

Los derechos humanos en la perspectiva
de las/os Formadoras/es

Dice Bolton, que:

Diseniar un curriculum es disefiar una serie de senti-
dos que se van a ofrecer para que los otros se inicien,
crezcan y maduren, se inserten critica y transforma-
doramente en la sociedad. La pregunta de los edu-
cadores no debe ser solo por las 16gicas disciplinares
para la construcciéon de los curriculums, sino por las
logicas didacticas, epistemologicas, ideologicas y de
ofertas de sentido. (Bolton, 2016: 170)

Esta definicion la consideramos central para reponer la
dimension intencional del curriculum y articularlo con
un analisis de las estrategias que los docentes disefian e
instrumentan en el desarrollo de sus clases. Para ello, re-
tomaremos lo que ya hemos sistematizado como nudos
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problematicos en la ensefianza de los Derechos Humanos
durante la formacién docente inicial (Santos, 2014); inten-
taremos ilustrar aquellas tensiones entre lo normativo,
lo intencional y lo estratégico que se tejen en la tarea de en-
sefianza, apelando a la voz de las/os profesoras/es de Nivel
Superior entrevistadas/os.*

a. Los derechos humanos como vulneracion instituida, antes
que praxis instituyente. Varias/os docentes han coinci-
dido en la necesidad de visibilizar los procesos de vul-
neracion de los derechos humanos como parte de lo
que se debe transmitir, pero ademas, como lo mas co-
nocido por las/os propias/os estudiantes:

—Lo que pienso es en esta idea basica: no empezar nunca
por la ley, empezar siempre por el conflicto [..] Empe-
zar por algo cercano que es la violacion de los derechos,
porque en los textos aparece siempre la normativa o
aparece una cosa muy edulcorada como el derecho ya
existente cuando la verdad lo que hay es la violacion del
derecho existente. (Entrevista 2 — CABA).

Si bien esta visibilidad constituye una parte fundamen-
tal de la ensenanza de los derechos humanos, la tarea no
se agota alli. De modo complementario, creemos necesario
discutir cuales son las practicas y politicas publicas que es-
tan disponibles, o bien que lo estaban y han sido cancela-
das en los ultimos anos como fruto de decisiones politicas,
de qué manera las politicas, los programas y los actores de la

4 Laentrevista semi-estructurada realizada a profesores/as de la materia Etica, Derechos Humanos
y Formacion de Ciudadanias, consistio en once preguntas que recuperaban informacion referida
a la trayectoria formativa del/la entrevistado/a; la elaboracion de su programa de estudios para
la materia; y sus representaciones sobre los procesos de aprendizaje de contenidos vinculados
a los derechos humanos que transitan los estudiantes a lo largo de la cursada.
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sociedad civil participan activamente en la promocién y efec-
tivizacion de derechos.

—[Los estudiantes] traen un montén de cuestiones de la
tele, delaradio [..] Es como silaidea de que [los derechos
humanos] son universales, que son para todos, como si
las caracteristicas en algun punto las tienen, pero no
saben qué significan, esa es la sensacion... y que no se
cumplen, son esas dos cosas (Entrevista 3 — CABA).

Cuando nos referimos a los derechos humanos como
praxis instituyente estamos retomando con énfasis lo que
Siede ha sintetizado en la consigna “lucha, luego existe”
(Siede, 2013) y que Schulman describe de este modo:

Superar el liberalismo, aquella ilusion desmovili-
zadora de que los derechos humanos los “otorga” el
legislador estimulado por el gobernante y los “ga-
rantiza” el Poder Judicial, sigue siendo la gran tarea
pendiente en el movimiento de derechos humanos
que a veces no percibe que es su propia lucha la que
impulsa el proceso sociohistérico que permite
que una necesidad humana sea visualizada como
tal, como necesidad social, que luego la misma lu-
cha logre que sea reconocida socialmente como un
derecho que podra —o no- conquistar su inscripcion
en la Ley, lo que abrira a su vez el periodo de luchas
populares para acceder al goce de lo proclamado.
(Schulman, 2013: 6)

Establecer lo instituyente como rasgo distintivo de los
derechos humanos es, por ello, prioritario para aspirar
a nuevas experiencias en su transmision y ejercicio. El
nudo problematico aqui radica en como desandar estos
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sentidos enquistados socialmente que dejan a los dere-
chos humanos pegados a vision fatalista —como aquello
que nunca van a ser—; o bien a una mirada romantica -lo
que podrian llegar a ser si todo fuera distinto—; o por fin,
a una lectura nostalgica —el suefio que fueron alguna vez
y no se hizo realidad-.

b. Los derechos humanos como contenidos especificos, pobremen-
te articulados con los demds campos de la formacion. Las/os
entrevistadas/os identifican que las experiencias de ar-
ticulacion entre espacios curriculares o areas de forma-
cion son escasas, eventuales o fallidas, y que en muchos
casos responden a voluntades particulares antes que a
una politica institucional que las coordine:

—Cada tanto volvemos a reflotar con los profes de
practica el ver como se articula Formacién Etica en
la practica; en algunos casos, cuando el profe del ta-
ller tiene ganas y ves que es potable la escuela, en-
tonces [ese profesor] me avisa cual es la planificacion
—o sea los contenidos que el estudiante iba a traba-
jar por ejemplo en Sociales o en Lengua— y me lo
manda para ver cual es el perfil que le podemos dar,
como para que realmente sea transversal la practica
de la formacién ética. Pero eso se da a veces, no es
una practica institucional sistematizada. (Entrevis-
tada 2 — CABA)

{Queé posibilidades tendran los/as futuros/as docentes de
trasponer los contenidos sobre derechos humanos apren-
didos, silo que faltan son experiencias formativas que ha-
biliten ese ejercicio? Este constituye un asunto sobre el cual
los/as profesores/as entrevistados/as transmiten gran pre-
ocupacion y malestar:
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Es una vacancia en el profesorado, digamos, trabajar
la cuestion politica, mas politica de verdad [..] Hay
problematicas que no aparecen, lo ambiental puede
ser que aparezca en Ciencias Naturales, pero las pro-
blematicas que tienen que ver con los vecinos, con
los distintos intereses, la educacion sexual digamos,
no, son areas nuevas que ademas en la primaria se
trabajan poco y nada [..] El problema es que no haya
précticas en el area de Formacién Etica y Ciudadana
para trabajar las cuestiones de poder, las cuestiones
de ciudadania. (Entrevis-tada 5 — CABA)

La vieja y conocida disputa entre teoria y practica toma es-
pecial relevancia en el marco de este nudo problematico. Al
referirse a las reformas curriculares desarrolladas entre los
anos 2002y 2009, Marucco afirma que en el caso de la Capital
Federal la organizacion del trayecto del profesorado en cam-
pos no ha resuelto el divorcio entre teoria y practica, preci-
samente porque los campos no dialogan entre ellos, y “esto
implica que se estudian autores, teorias, contenidos concep-
tuales, en forma simultanea, pero desconectados de las vicisi-
tudes de la escuela y del aula en las que los alumnos realizan
las observaciones y las practicas” (Marucco, 2014).

¢. Los derechos humanos de la cronologia historica al encua-
dre escolar. Dos fenémenos se perfilan como alarman-
tes para las/os docentes del profesorado: las vacancias
de saberes con que las/os estudiantes llegan al nivel
y su mencion de los medios de comunicacion como
fuente de referencia —y casi en consecuencia, de su
propio posicionamiento—:

—Es terrible como traen lo de los medios. Cuando em-
pezo esta cursada justo pasoé lo del linchamiento a un
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ladréon. Hubo una chica que se levanto y se fue, des-
pués volvié. Pero era como que estaba muy enojada,
porque ella decia: “no, bueno, pero si alguien roba...”.
Al principio traen, justamente, a desarmar esta cues-
tion de los medios; “bueno, pero la inseguridad..”,
el discurso que traen puesto de los medios es muy
fuerte. (Entrevista 5 — CABA)

En otros casos, la falta de saberes previos también queda
asociada a una concepcion light o restringida de los dere-
chos humanos:

—En general no tienen la menor idea, nunca han lei-
do nada. No, inada! Solamente hablan de la dictadura
y reducen todo a eso. Los Derechos Humanos para
ellos es la dictadura. Cuando planteas las cuestiones
de derechos y género, de derechos y convivencia... ino
dicen nada! (Entrevistada 4 — CABA)

No es de extrafnar que, en estas condiciones, parezca ne-
cesario “empezar por el principio”; esto es, ensenar los de-
rechos humanos desde una légica organizadora que vaya
de lo macropolitico (contexto historico en el que surgen los
derechos humanos, la historia reciente de nuestro pais, las
formas basicas de participacion civica y politica, etcétera)
alo micropolitico (situar los derechos humanos en la escue-
la en clave de su ensenanza). Asi, encontramos que las/os
profesoras/es confluyen en esta estrategia:

—Empiezo por la ética, las diferentes posiciones filos6-
ficas, [..] después con ciudadania, hago mucho hinca-
pié en reflexionar sobre la historicidad de las leyes, de
las normas, no ir a ensenar “bueno esto es lo que hay,
y hay que cumplirlo” [..] Partimos desde la idea mas
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filosoéfica de qué es un derecho y después directamen-
te vamos a los derechos de los nifios, las niflas y los
adolescentes, después terminamos con toda la cues-
tion de la dictadura. (Entrevistado 1 — CABA)

En otros casos, la perspectiva historica parece traccionar
la presentacion de los contenidos referidos a derechos:

—Para mi tienen que saber que los Derechos Humanos
en Latinoameérica fueron una bandera donde las orga-
nizaciones politicas y familiares pudieron encontrarse
parair en contra del terrorismo de Estado, fue un punto
de union y es fundamental poder pensar qué actores
estaban involucrados en esas luchas ino?, que por ahi
no piensan igual, que tienen diferentes posiciones po-
liticas, de distintos lugares de militancia desde antes de
estas dictaduras. (Entrevistada 3 — CABA)

En otro caso, la organizacion de la materia parece buscar
un dialogo simultaneo entre contenidos y el aula de prima-
ria, aunque no queda claro que se alcance dicho objetivo:

[A la materia] la dividi en 3 unidades. La primera es
la parte mas tedrica introductoria que son las teorias
éticas, digamos para proveer a los alumnos de los con-
ceptos, de las teorias y conceptos filosoficos, la ética es
una disciplina filoséfica. Una segunda unidad que es la
construccion de la ciudadania, ya mas enfocada des-
de lo educativo, lo pedagogico, donde se incluye una
planificaciéon aulica. Y la tercera es la de Derechos Hu-
manos que, a partir de esa mirada pedagogica, vemos
el origen, los antecedentes, idealismo y naturalismo,
enfocamos algunas cuestiones relacionadas especifi-
camente en plano general y algo vemos en el contexto
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de nuestro pais [...]. Queda un poco diluida pero como
formando un capitulo fundamental de la unidad de
ciudadania. (Entrevistada 4 — CABA)

La conclusion generalizada es que la cobertura de las
vacancias de saberes que las/os profesoras/es detectan ra-
lentiza el abordaje de los derechos humanos desde una
perspectiva didactica que facilite a las/os estudiantes apren-
der a ensenarlos, pero la situacion es por ahora un dilema:
¢hacer caso omiso de las falencias y avanzar, culpar a la es-
cuela secundaria por lo que estas/os estudiantes no “traen
puesto” del nivel, o resignar horas de clase para compensar
lo mas rapido posible esas ausencias?

d. Los derechos humanos: del control de lectura “pertinencia
teorica” a la planificacion diddctica “potencia técnica”. Ala
hora de pensar los dispositivos de evaluacion encon-
tramos coincidencias entre las/os entrevistadas/os:

—-Tienen que tener una instancia individual y es-
crita que es lo que hacemos: un parcial con la parte
tedrico-practica escrita, un analisis de casos a partir
de lo tedrico... Integro ahi lo tedrico y lo practico,
es individual y cumple con la instancia de lo escrito.
(Entrevistada 4 — CABA)

Se adjudica esta decision también a cierto requerimiento de
la materia por ser tal, es decir, porque segun los lineamientos
curriculares toda materia —a diferencia de seminarios, talleres,
prdcticas, ateneos, etcétera— debe ser evaluada ast:

Hay una cosa meramente conceptual de lectura que

pasa por ese parcial escrito obligatorio que tiene la
asignatura puesta, digamos, ya por el curriculum.
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Entonces ahi es solamente lectura del tipo “entendiste
lo que dijo fulano sobre”, “qué condiciones tiene tal o
cual cosa”, “se puede fundamentar los derechos si se
los cumple porque hay una jurisprudencia’, o sea pre-

guntas muy globales. (Entrevista 2 — CABA)

Del mismo modo, parece importante garantizar el ma-
nejo de un minimo vocabulario técnico y tedrico:

La evaluacion es muy tradicional; o sea, es evaluacion
sobre los textos, liso y llano: “qué es moral, qué es éti-
ca”, bien de los textos. Y ahi es donde encima no les
va tan bien, digamos; yo les digo: “bueno, es dificil,
es abstracto, tienen que tener las palabras, hay ciertas
palabras que no pueden decir cualquier cosa”, porque
versean [..] Ademas tienen que dar final, viste... No se
me ocurrio otra evaluacion que no sea asi, porque lo
otro seria mucho mas interpretativo, podria ser, ha-
bria que pensarlo... (Entrevista 5 — CABA)

Esta primera instancia de control de lectura, evalia as-
pectos tedricos centrales de los temas abordados con la bi-
bliografiay da cuenta del compromiso de los/as estudiantes
en las lecturas, su comprension y cierta capacidad de pro-
duccién auténoma de textos.

Una segunda instancia de evaluacion se concentra en la
trasposicion de los contenidos a propuestas pensadas para el
aula; para ello, se suelen solicitar trabajos practicos: “Después
hay una cuestion mas practica, trabajo practico domicilia-
rio, con defensa oral, eventualmente. Es la parte didactica”
(Entrevistada 4 — CABA); o secuencias didacticas que pro-
ponga trabajar los derechos humanos con alumnos de ni-
vel primario: “Yo en general les pido planificaciones, les doy
Derechos Humanos y ‘bueno, elijan un derecho y planifiquen
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como darian ese derecho. Con qué recursos y como lo evalua-
rian’, esa es la evaluacion. Después hago algunas sugerencias
formales y de contenido” (Entrevistada 3 — CABA). iQué es lo
que se intenta evaluar con estos dispositivos? Para algunos, se
trata del ejercicio de criterios pedagogicos: “[con los] trabajos
practicos trato de evaluar mas la capacidad de transposicion
didactica, la seleccion de materiales y la justificaciéon de por-
qué los seleccionan, las posibilidades de que ellos cuestionen
como esta planteado algun problema, si pueden lograr pre-
sentar alguna alternativa” (Entrevista 2 — CABA). Para otros,
pareciera apuntar mas a poner a discusion esos mismos crite-
rios que las/os estudiantes aplican:

Este ano les di tres concepciones de ética, les pedi que
encuentren en manuales y revistas para ninos cuando
habia una mirada mas dogmatica, cuando habia una
mirada mas escéptica y cuando una mirada mas ra-
cional sobre la ética, y eso les costé muchisimo encon-
trar. Me pasaba que me traian la revista Genios como
algo racional y era horroroso, la revista Genios es ho-
rrorosa [Con una posicion] mas dogmatica y con una
perspectiva de la historia donde todavia se celebra el
descubrimiento de América. (Entrevistada 3 — CABA)

En estos relatos los docentes coinciden en apelar a la mo-
dalidad de explicacion-aplicacion (Siede, 2018) como estrate-
gia de ensenanza y evaluacion, para saldar esas vacancias
de saberes de las que hablamos en el apartado anterior y
resolver en un cuatrimestre la urgencia de “garantizar que
lo aprendido se piense para el aula” —y de alli, el pedido de
una secuencia didactica—. No obstante, dice el autor que:

Convendria plantear oportunidades de ensefianza a
partir de casos o problemas especificos susceptibles
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de ser abordados por diferentes disciplinas y capaces
de suscitar juicios de valor y criterios de actuacion. Se
trata de poner a cada sujeto en situacion de discernir
y tomar posicion, con informacién suficiente y en la
busqueda de criterios argumentativamente fundados.
(Siede, 2013: 155)

Si se considera necesario que las/os futuras/os docentes
aprendan a ensefar y evaluar desde un enfoque que asuma
la integralidad de los derechos humanos, entonces habra
que intentar garantizar que dicho enfoque esté habilitado
para ellas/os mismas/os como experiencia formativa du-
rante su paso por el profesorado, con vistas a encarnar una
suerte de hdbito electivo donde lo prudente sea el uso de este
recurso —y no de otros mas tradicionales—, construyéndolo
ala vez como lo justo, lo necesario y lo adecuado.

e. Los derechos humanos como texto y contexto. Como ultimo
nudo problematico, queremos mencionar las problemati-
cas educativas relacionadas con derechos humanos que para
las/os docentes entrevistadas/os son impostergables en la for-
macion docente, e incluso identifican como inquietudes entre
los/as estudiantes del profesorado, en particular para quienes
yahan realizado algun taller de practicas o la residencia:

El problema de la discriminaciéon y dentro de la
discriminacion el tema de género, migracién, son
problemas que habitualmente tienen. Trato de des-
montar el area de los prejuicios porque lo que uno
mas percibe es que no es una asignatura que ellos
vayan a tener que dar tedricamente, pero tienen que
llevarse un par de criterios: reconocer los propios
prejuicios y empezar a ver como esto se articula en
sus vidas y en los materiales didacticos, en las practi-
cas estudiantiles. (Entrevistada 2 — CABA)
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Entre las problematicas actuales del nivel primario se
mencionan centralmente la diversidad en el aula, los pro-
cesos migratorios recientes, y la discriminacién expresada
en practicas de acoso entre pares (conocido como bullying):

Les pido mucho a ellos que traigan recursos y me en-
contraron cosas muy interesantes. Por ejemplo, una
chica trajo un video que contaba la historia de una ne-
na que se perdia y aparecia en un mundo completa-
mente distinto, en donde las personas tenian nombres
distintos y costumbres distintas, y se reian de cosas
que para ella no eran graciosas; estaba buenisimo para
trabajar identidad, diversidad de culturas, que para mi
es el tema importante ahora. Yo veo, como trabajo en
[escuela] media también, que hay gran cantidad de
inmigracion de paises limitrofes y me parece que los
docentes no estamos muy preparados para darle a esos
chicos un espacio que puedan desarrollar todo lo que
traen y poder verlos, ino? [..] Creo que la cuestion de
los derechos en relacion a esos chicos, poder atenderlos
en sus singularidades, es muy importante. (Entrevis-
tada 3 — CABA)

Esa misma diversidad que se acusa en las aulas de nivel
primario también la identifican como un elemento presente
en las instituciones de nivel superior donde dictan sus clases:
“Ahora estoy con esto de la interculturalidad porque tengo
cada vez mas alumnas que son paraguayas, bolivianas, cada
vez hay mas chicas. Entonces se plantea una cosa interesante
y en las escuelas también” (Entrevistada 4 — CABA).

Por ultimo, en relacién a este nudo problematico, nota-
mos que no se mencionaron la resoluciéon de conflictos y la
integraciéon de nifas/os con discapacidad en la escue-
la como tematicas de interés o preocupacién para las/os
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futuros docentes, siendo que aparecen con gran centrali-
dad tanto en la vida cotidiana —a partir del rol de los me-
dios de comunicaciéon—, como en la vida institucional —ya
que las normativas mas recientes los han instalado para su
tratamiento en el sistema educativo-.°

A modo de reflexiones finales

En el ambito académico y la literatura especializada en
derechos humanos resulta habitual encontrar perspectivas
fatidicas, demasiado preocupadas por transmitir el per-
manente incumplimiento y la transgresion de los derechos
humanos como una suerte de vulneracién croénica que,
consideramos, vulnera en ese mismo ejercicio de critica,
la construccion de otras miradas —necesariamente utopi-
cas— sobre los derechos humanos. En parte, puede tratarse
de una dificultad para dar visibilidad a la dimension de la
praxis propia de los derechos humanos, lo experiencial, lo
vivencial y cotidiano; es decir, los derechos como hechos-
del-mundo, en palabras de Rabossi (1990). Por otro lado,
algunos diagnosticos sobre el contexto sociocultural ac-
tual, sustentados en esa expresion posmoderna referida a
la liquidez de todo lo moderno (Bauman, 2004), traslucen
miradas nostalgicas que, sin hacer referencias a un perio-
do pasado en particular, parecieran consagrar un tiempo
anterior donde todo fue mas seguro, mas noble, mas de-
mocratico, mas ordenado, mas politico, mas honesto, mas
verdadero, mas sano; en fin, mas humano. Todo ello, plan-
teado de cara a un futuro ya hecho presente que se pre-
sume y vaticina cada vez menos solidario, menos justo,

5 Res. CFE 155/2011; Ley de Educacion Sexual Integral 26150; Programa Nacional de Mediacion
Escolar y Observatorio Nacional de violencia en las escuelas; entre otros.
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menos auténtico, menos digno, menos participativo; en fin,
menos civilizado.

Lejos de esos analisis, pero también de miradas politica-
mente ingenuas, para situar el debate actual sobre los dere-
chos humanos nos interesa asumir una mirada atenta sobre
los complejos procesos de globalizacién que, desde hace ya
varias décadas, permean especialmente las dimensiones
culturales, politicas, sociales, econémicas y relacionales de
la vida. Decimos esto porque toda reflexion filosofica, poli-
tica, historica, sociologica, etcétera, sobre los derechos hu-
manos resulta de un ejercicio intelectual necesariamente
situado, contextualizado. En este sentido, algunos autores
sefialan con pertinencia que en el hemisferio sur la gran
dificultad para que los derechos humanos se efectivicen ra-
dica en “el modelo econémico que concentra los ingresos
y el poder, tiene como centro de la vida el mercado absolu-
to” y opera mediante un supuesto Estado de Derecho que
implementa “politicas publicas que generan la humillacion
del desempleo y el empobrecimiento de segmentos cada
vez mas vastos de la poblacion” (Ahlert, 2007).

En estos complejos escenarios actuales se plantea como
fundamental la consolidacion de discusiones interdisci-
plinarias que permitan romper el epistemicidio (De Souza
Santos, 2010), complejizar miradas sobre un fenémeno
tan caleidoscopico como el de los derechos humanos don-
de es facil perderse entre espejos y reflejos de reflejos que
poco dicen sobre lo real; situarlos para su analisis como
“discurso vivo” sin perder de vista que “todo derecho es
heredero de la injusticia” (Siede, 2013: 146); a la vez que la
democratizacion de la democracia para una ciudadania com-
prometida y activa pareciera ser el camino que nos invo-
lucre crecientemente en la resolucion de los asuntos que
nos comprometen en el dia a dia como miembros de un
colectivo humano.
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En primer lugar y pensando en el proceso de formacién
de formadores, tomamos las recomendaciones de Cullen
(2004) sobre los tres grandes obstaculos que deberiamos
eludir para pensar las complejas relaciones entre educa-
cion y derechos humanos: la tentacion del fetichismo de
la informacion —que confunde conocimiento con infor-
macién-; el transformismo de las competencias —que dis-
fraza con un lenguaje “marketinero” las viejas obsesiones
tecnocratas y las imperecederas ambiciones enciclopedis-
tas—; y la ilusion de la globalizacion educativa, una suerte
de confianza obtusa en la igualdad de oportunidades (algo
sobre lo que también nos alerta Dubet) que podria brindar
el mercado en una caricatura sobre...

Las ideas que relacionan la educacion con el progreso,
la ilustracion y la defensa de las libertades. En efecto,
en este caso, el progreso no es de la humanidad, sino
del ingreso de algunos; esa ilustracion no es el uso pu-
blico de la razon, sino la necesidad de ajustar la infor-
macion a los diversos usos privados. (Cullen, 2004: 63)

En segundo lugar, y pensando especificamente sobre qué
significa formarse en derechos humanos para abordar el tra-
bajo en escuelas con ninos y nifias, consideramos que el hori-
zonte que recomienda la UNESCO no es menos que deseable
de cara alos nudos problematicos antes senalados, que operan
como escenario sobre el cual se tejen parte de los procesos de
formacion de formadores:

La formacion docente inicial deberia preparar a los
educadores para ayudar a los alumnos de muy distin-
tas procedencias y con necesidades diferentes, incluidos
los que tienen desventajas heredadas, especialmente en
los primeros grados. Debiera ir mas alla de la teoria de

Desafios de la ensefianza de los Derechos humanos en el Nivel Superior 211



la ensenanza e incluir la practica en el aula, asi como
garantizar que los futuros docentes tengan un conoci-
miento suficiente de las materias que han de ensefar.
(UNESCO, 2018)

Por ultimo, creemos con Bolton que “cada conocimiento,
cada curriculum hace referencia a un conjunto de intereses
de clase. No hay apoliticidad en el conocimiento. Existen
conocimientos emancipadores y conocimientos para la do-
mesticacion” (Bolton, 2016: 169). En este caso y a modo de
cierre, el conjunto de decisiones didacticas que las/os pro-
fesoras/es han expuesto como parte de su labor cotidiana
son, sin duda, definiciones que dan cuenta de sus propios
posicionamientos politicos y compromisos éticos, filosofi-
cos, educativos y pedagogicos, respecto a la formacion de
las y los futuros docentes.
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Capitulo 10

Aportes del enfoque (auto)biografico-narrativo
en educacion a la formacion inicial de docentes
Dispositivos y estrategias para la investigacion

de la propia practica

Agustina Argnani

En este trabajo me interesa presentar algunos lineamien-
tos e interrogantes que orientan la investigacion que recien-
temente he iniciado en el marco del Doctorado en Ciencias
de la Educacion de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
El estudio se propone contribuir al campo de la pedagogia
de la formaciéon docente y producir conocimientos acerca
de las practicas y dispositivos puestos en marcha en la for-
macion inicial de docentes, que hacen uso de modalidades
de investigacion educativa como estrategia formativa y que
se estructuran en torno de la producciéon de conocimien-
to pedagodgico. Particularmente, se focaliza en describir
en profundidad, documentar y analizar de qué manera
y mediante qué procesos de investigacion se disenan y lle-
van adelante dispositivos de formaciéon apoyados en los
principios teérico metodologicos de la investigacion (auto)
biografica y narrativa en educacion.



Antecedentes y desarrollos en torno del tema
de investigacion: el enfoque (auto)biografico y narrativo
en su dimension formativa

En los ultimos anos se han venido desplegando y consoli-
dando en el campo de la educacion numerosas experiencias
y modelos de desarrollo profesional docente centrados en
lainvestigacion de la propia practicay en el reconocimiento
del saber de la experiencia. Si bien se trata de un campo que se
haido ampliando, diversificando y complejizando, se encuen-
tra escasamente estudiado como se han implementado dichas
propuestas en la formacion inicial de los docentes. Por ello,
me interesa estudiar los aportes, limites y potencialidades que
asumen los enfoques de la formacion docente centrados en
la investigacion sobre la propia practica y, a su vez, indagar
las peculiaridades de los procesos de produccion de un saber
especifico que tienen lugar en dichas modalidades formati-
vas. Particularmente, la investigacion se centra en estudiar las
estrategias informadas en el enfoque de investigacion (auto)
biografico-narrativo en educacion que se diseian e imple-
mentan en la formaciéon docente inicial.

Diversas lineas de la investigacion interpretativa, critica
y participante coinciden en que los docentes se conviertan co-
lectiva e individualmente en indagadores criticos y reflexivos
de sus propias practicas y experiencias pedagogicas, y de sus
interpretaciones acerca de ellas (Suarez, 2009). En este mar-
co, se han desarrollado dispositivos orientados no solo a pro-
mover procesos de reflexion sobre la propia practica y sobre
los saberes profesionales, sino también a la produccion par-
ticipativa de conocimientos criticos (Anderson y Herr, 2007),
en tanto conciben que la formacion tendra lugar en la medida
en que se generen nUEvos conocimientos y comprensiones.

Son numerosos los estudios sobre la formacién conti-
nua en nuestro pais (Alliaud, 2004; Alliaud y Suarez, 2011;
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Duhalde, 2008; Feldman, 2011; Suarez, 2009), que han
resaltado la importancia del saber pedagégico que se va
construyendo al ras de las experiencias que desarrollan los
docentes y de su valor formativo. Estos autores consideran
que los docentes son productores y portadores de “saberes
experienciales” que fueron adquiriendo y recreando en di-
versas experiencias formativas de la practica y en el trans-
curso de su trayectoria. En este sentido, la configuracion de
las experiencias de un sujeto supone siempre la elaboracion
de grados de reflexion sobre la practica, ya que elaborar una
narracion implica seleccionar hechos o episodios de lo que
se vivio y configurar con ellos una cierta unidad de sentido
(“intriga” en términos de Ricoeur, 1995) que otorga signi-
ficado a aquello que, de otra manera, apareceria disperso.
En este caso, lareflexion es un eje fundamental dela tarea de
los docentes formadores y docentes en formacién, en tanto
permite que se exploren de manera consciente las acciones
y que se plantee una nueva comprension sobre la relacion
pedagogica y una posible intervencion transformadora.
Pero, ademas, distintos trabajos alertan sobre la necesidad
de reconceptualizar las experiencias y saberes reconstrui-
dos por los docentes y que estos “entren en conversacion”
con referentes teoricos, formalizados, de la pedagogia:
la practica seria formadora solo en la medida en que fuese
objeto de una practica reflexiva y de un dialogo productivo.
Asimismo, advierten sobre la importancia de contextua-
lizar las producciones que realicen los docentes acerca de
sus practicas y trabajarlas colectivamente (Batallan, 2007;
Bolivar, 2002, 2014; Rivas Flores, 2007, 2009).

El concepto de experiencia no se refiere solo a un simple
“vivir los acontecimientos”, sino que también abarca la for-
ma en que “la gente construyo los acontecimientos al tiem-
po que los vivia” (Novoa, 2003: 65). En este mismo sentido,
algunos autores sostienen que el saber se construye en el
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espacio liminal entre las experiencias vividas y percibidas
(Thompson, 1984 citado por Suarez, 2009) en cuyo proce-
so de constitucion operan los sistemas culturales de verdad,
que le permiten adquirir su estatus de saber legitimo y so-
cialmente valioso. De esta forma, se puede plantear tam-
bién que no toda accién, entendida como practica asociada
a un saber, es en si misma y por si sola una experiencia.
La transformacion de una vivencia en experiencia se inicia al
momento de prestar especial atencién a lo que nos pasa o a la
situacion en la cual estamos implicados (De Souza, 2010).

Podemos considerar que las formas que asumen los sabe-
res de la experiencia, aquel saber pedagoégico que se cons-
truye en el mundo educativo al ras de las experiencias de
sus actores, no se dejan aprehender facilmente: ligados a la
accion de forma indisociable, se trata de saberes compues-
tos, heterogéneos, parcelados, discontinuos, que no pueden
coincidir con los recortes formales de los saberes discipli-
narios (Delory-Momberger, 2009). Como sostiene Larrosa,
ese saber ha sido “invisibilizado” y desestimado, precisa-
mente, por sus particularidades:

.. en los modos de racionalidad dominantes, no hay lo-
gos de la experiencia, no hay razén de la experiencia,
no hay lenguaje de la experiencia [..]. Y, si lo hay, se tra-
ta de un lenguaje menor, particular, provisional, tran-
sitorio, relativo, contingente, finito, ambiguo, ligado
siempre a un espacio y a un tiempo concreto, subjetivo,
paraddjico, contradictorio, confuso, siempre en estado
de traduccion, un lenguaje como de segunda clase, de
poco valor, sin la dignidad de ese logos de la teoria que
dice, en general, lo que es y lo que deberia ser. (2003: 3)

En el contexto latinoamericano, el Grupo Historia de las
Practicas Pedagogicas de Colombia ha analizado el modo
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en que la indagacion de practicas y sujetos permite tornar
visibles y problematizar discursos pedagoégicos a los que no
suele asignarseles el mismo estatuto de saber que a los de las
ciencias de la educacion. En este sentido, la categoria de saber
pedagogico alude al modo en que un objeto, un concepto o su-
jetos se producen en condicién de saber (Zuluaga et al., 2003).
Otros estudios se han focalizado en la comprension de los
procesos de construccion, circulacion y validacion de saberes
docentes y han analizado la necesidad de que la pedagogia
—como territorio de saber— se abra a otros registros, cartogra-
fias y discursos de la experiencia educativa (Martinez Boom
y Penia Rodriguez, 2009).

Entre las propuestas de formaciéon que se estructuran en
torno de la investigacion y la producciéon de conocimiento
pedagoégico podemos identificar las lineas de investigacion
educativa que se apoyan en los principios teéricos y meto-
dologicos de la etnografia de la educacion (Batallan, 2007,
Geertz, 2003), de la investigacion cualitativa y narrativa de
las practicas escolares (Bolivar, 2002; Connelly y Clandi-
nin, 1995; McEwan, 1998), de la investigacion (auto)biografica
(Delory-Momberger, 2009; De Souza et al., 2014; Josso, 2010;
Passeggi y De Souza, 2010; Pineau y Le Grand, 2011), de
la investigacion-accion docente y de la investigacion parti-
cipante (Carr y Kemmis, 1988; Kincheloe, 2001; Anderson
y Herr, 2007); y estrategias de sistematizacion de experien-
cias (Jara, 1994) y de formaciéon horizontal entre docentes
(Suarez, 2007,2009, 2014).

Partimos de reconocer, a su vez, experiencias que han
influido a nivel regional como la Expedicion Pedagoégica
Colombiana (Unda Bernal y Guardiola, 2008; Universidad
Pedagogica Nacional, 2002), las redes y colectivos de docen-
tes que hacen investigacion desde sus escuelas (Cardelli, 2007,
Colectivo argentino de docentes que hacen investigacion des-
de la escuela, 2009; Suarez y Argnani, 2011), y las diversas

Aportes del enfoque (auto)biografico-narrativo en educacion a la formacion inicial de docentes 219



recreaciones realizadas alo largo de las ultimas tres décadas
de los “talleres de educadores” y los "talleres de investiga-
cion de la practica”, impulsados por Rodrigo Vera en Chile,
y Graciela Batallan y Elena Achilli en nuestro pais. Todas
estas experiencias no solo han planteado criticas y reformu-
laciones a las formas convencionales de pensar y hacer en
materia de investigacion educativa y de formacién docente,
sino que han ofrecido ademas estrategias y dispositivos co-
participantes de produccion de conocimiento y de desarro-
llo profesional docente.

Por su parte, en los tltimos afios, en nuestro pais se vienen
llevando a cabo redefiniciones curriculares en la formacion
docente de nivel superior que promueven las practicas na-
rrativasy (auto)biograficas como dispositivos de formacién.!
Se establece el desarrollo e implementacion de instrumen-
tos metodologicos provenientes de la investigacion cualita-
tiva y el uso de (auto)biografias escolares como dispositivos
de formacion de los futuros docentes. Precisamente, se trata
de uno de los ambitos en los cuales se ha cristalizado la am-
pliacion del “espacio biografico” hacia el campo pedagogico:
diarios de bitacora, relatos de experiencias pedagogicas, his-
torias de vida, biografias de pedagogos y docentes, autobio-
grafias de los propios estudiantes, entre otros, se reconocen
como recursos y como estrategias de indagacion y reflexion
que forman parte de las programaciones didacticas.

1 Como ejemplo de estas incorporaciones podemos mencionar: el Taller de Educacion social y es-
trategias de educacion popular del Campo de la Practica Docente, correspondiente al primer afio
del Diseno Curricular de la Formacion Docente de Nivel Inicial y Nivel Primario de la Provincia
de Buenos Aires. Asimismo, en los Lineamientos Curriculares de la Formacion Docente para la
Educacion Inicial de la Ciudad de Auténoma de Buenos Aires (RM 6626/ MEGC 2009), dentro del
Marco de referencia del Campo de la Formacion en las Practicas Docentes, la reflexion sobre las
practicas docentes reconoce, entre otros dispositivos que contribuyen a la formacion: historia
personal, relatos de formacion, historias de vida, autobiografias escolares, documentacion narra-
tiva, ateneos, diarios de formacion, portafolios de formacion docente.
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Asimismo, en el ambito universitario se han extendido
tanto las publicaciones? como los eventos cientificos® cen-
trados en la reflexion sobre las practicas y el trabajo docen-
te desde el enfoque biografico-narrativo. De este modo,
la publicacion de articulos o ponencias bajo la modalidad
de “Relato de experiencia pedagogica’, viene a reconocer
las potencialidades de las narrativas como fuentes tanto
para la produccién de conocimientos, su comunicacion
y difusion, como para la formacién. A nivel internacional,
ademas, diversas asociaciones y universidades vienen desa-
rrollando lineas de trabajo vinculadas a la consolidacion de
estatuto epistemologico y metodolégico del abordaje (auto)
biografico de investigacion y formacion, asi como en la
conformacion de una red de investigadores y de grupos de
investigacién que trabajan desde dicha perspectiva, trazan-
do los avances de ese campo de investigacion en el ambito
educativo (Suarez, 2014).4

2 Ensu seccion tematica “Autobiografia y educacion: tradiciones, didlogos y metodologias”, la Re-
vista Mexicana de Educacion, nim. 62, Volumen XIX, julio-septiembre de 2014, presenta el estado
delarte y diversas lineas de investigacion y experiencias formativas que, desde esta perspectiva,
vienen desarrollandose en Argentina, Brasil, México, Espana, Portugal y Francia. Ver, ademas:
Dossier “Narrativa(s), (auto)biografia(s) y formacion”, Revista Educacion y Pedagogia, nim. 61,
2011, Facultad de Educacion, Universidad de Antioquia, Colombia y Coleccion “Narrativas, Auto-
biografias y Educacion”, Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras/UBA y CLACSO.

3 Entre otros: desde 1994 en Brasil, las ediciones del Congresso Internacional de Pesquisa (Auto)
biografica (CIPA); a nivel nacional: ; Encuentros Nacionales de la REDESTRADO; VIl Jornadas
Nacionales sobre la Formacion del Profesorado “Narrativa(s), Practica(s) e Investigacion(es)”,
Universidad Nacional del Mar del Plata, 2013; VI Congreso Nacional de Extension Universitaria,
Il Jornadas de Extension de la Asociacion de Universidades del Grupo Montevideo y | Jornadas
de Extension de Latinoamérica y Caribe, Universidad Nacional de Rosario, 2014; | Jornadas sobre
“Las practicas docentes en la Universidad Publica. Transformaciones actuales y desafios para los
procesos de formacion”, UNLP, 2016.

4 Podemos mencionar a nivel regional la Red Latinoamericana de Narrativas, Autobiografia y Educacion
(Red NAUE); la Red cientifica de investigacion biografica en educacion América Latina-Europa (Red
BioGrafia); la Associagdo Brasileira de Pesquisa (Auto)Biografica (Biograph); y como antecedente inter-
nacional, la Association internationale des histoires de vie en formation et de recherche biographique
en éducation (ASIHVIF) y la Association Nantaise des Histoires de Vie en Formation (ANHIVIF).
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Asi, el enfoque de investigacion (auto)biografico y narra-
tivo en su dimensién formativa en diversos campos pro-
fesionales se ha desplegado y ponderado notablemente en
los ultimos veinte anos. En el contexto francéfono diver-
sos autores (Delory-Momberger, 2009; Josso, 2010; Pineau
y Le Grand, 2011) vienen desarrollado esta perspectiva en
el estudio de la formacion permanente de adultos, funda-
mentalmente sobre las historias de vida como instrumen-
tos pedagogicos de formacion, autoformacion y desarrollo
profesional. Otros aportes se vinculan al estudio de las
temporalidades biograficas, las discusiones sobre eco, auto
y hetero-formacion, asi como a las variadas disposiciones
teorico-metodologicas elaboradas acerca de los particulares
modos en que las biografias son apropiadas en contextos edu-
cativos, en practicas de formacion y de reinsercion social en el
ambito educacional europeo (De Souza et al., 2014).

En este punto, podemos sostener que la investigacion
(auto)biografico-narrativa en educacion se ha vuelto un en-
foque potente para dar cuenta del mundo de las identida-
des, de los significados y del saber de los agentes en tanto
habilita a los sujetos participantes a expresar sus propios
puntos de vista, en su propio lenguaje, siendo sus saberes
y experiencias respetados, reconstruidos e reinterpretados
en marcos de produccion colaborativos con los investiga-
dores (Anderson y Herr, 2007), desafiando de este modo
las formas de investigacion tradicional (Bolivar, 2002,
2014). En este mismo sentido, Passeggi y De Souza (2010)
demarcan cuatro dimensiones de la narrativa en el campo
de investigacion (auto)biografica: como método y fuente de
investigacion; como practica de (auto)formacién; como feno-
meno de lenguaje y, finalmente, como un procedimiento de
intervencion educativa y social. De este modo, la utilizacion
de narrativas en la investigacion y como dispositivo en la for-
macion docente (inicial o continua) puede ser concebida en
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términos de una superacion de la racionalidad técnica como
principio tnico de la formacién y del abordaje de las trayecto-
rias individuales y colectivas y los saberes pedagoégicos cons-
truidos a lo largo de dichos recorridos (De Souza, 2010).

El encuentro con las narrativas pedagogicas
en la Formacion de docentes

He venido trabajando con narrativas pedagogicas escri-
tas por docentes desde el ano 2007, momento en que me
incorporé al grupo Memoria Docente y Documentacion
Pedagdgica. El grupo, conformado como una red de trabajo
colaborativo entre investigadores, doctorandos, maestran-
dos y becarios de la Universidad de Buenos Aires, profe-
sores investigadores de institutos superiores de formacion
docente y docentes narradores de todo el pais, venia desa-
rrollando una linea de trabajo orientada a disenar propues-
tas apoyadas en la conveniencia y la necesidad de trabajar
junto con otros actores en la construcciéon de un conoci-
miento pedagogico sensible y potente, a partir de relaciones
de colaboracion. A través de distintos programas de investi-
gacion y de desarrollo profesional docente, se involucraba a
institutos superiores de formacion docente, organizaciones
sociales, y a instancias de gestion educativa locales, provin-
ciales y nacionales.

La posibilidad de participar en experiencias de articula-
cion entre diversos actores del campo pedagoégico y, fun-
damentalmente, en distintas actividades y encuentros con
representantes de algunas redes latinoamericanas y locales
incentivo fuertemente mi curiosidad por el tema y com-
prendi entonces que seria de interés, en el marco de mi te-
sis de maestria, trabajar sobre las estrategias, las relaciones,
las acciones de intervencion y los debates que tienen lugar
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en las redes de docentes, al ser concebidos como experien-
cias colectivas de produccion de saberes pedagogicos y de
formacién horizontal entre educadores e investigadores.
Pero lo que mas me interes6 y que constituy6 finalmente
el tema de la tesis se vincula a las redes involucradas en
procesos de documentacion narrativa de experiencias peda-
gogicas (Suarez, 2007, 2009). Es decir, aquellas que arti-
culan colectivos de docentes que llevan adelante procesos
de indagacion narrativa, publicacién y circulacion de sus
practicas educativas desde diversos espacios geograficos,
organizacionales e institucionales.

Asi, en la tesis de maestria® estudié los procesos de produc-
cion de saber pedagogico y las modalidades de formacion
docente que tienen lugar en el marco de colectivos y redes
de docentes conformados en torno de relatos pedagogicos.
Dicho trabajo se focaliz6 en estudiar la colaboracion del dis-
positivo de documentacién narrativa en la conformacion de
redes pedagogicas, a través de la indagacion de los procesos
de puesta en circulacion del saber producido colectivamente.

Paraello, realicé un estudio en caso de la experiencia de la
Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagogicas, Programa
de Extension Universitaria de la Secretaria de Extension
Universitaria y Bienestar Estudiantil (FFyL).® El Programa
nacié con la intencién de articular y potenciar colectivos
de educadores, redes pedagogicas, investigadores, docentes
y estudiantes universitarios que desarrollan procesos ho-
rizontales de formacién basados en la reconstrucciéon na-
rrativa y reflexiva de la experiencia educativa y de los

5 La tesis de Maestria en Educacion. Pedagogias criticas y problematicas socioeducativas de la Fa-
cultad de Filosofia y Letras, UBA se titula “Redes pedagdgicas, relatos de experiencias y formacién
docente. La Red de Formacién Docente y Narrativas Pedagdgicas, un estudio en caso”. Fue dirigida por
el Dr. Daniel H. Sudrez y obtuvo la calificacion: Sobresaliente con recomendacion de publicacion.

6  Programaaprobado por el Consejo Directivo de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA (Resolucion 1425
del afio 2010).
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saberes pedagégicos construidos en torno de ella, su siste-
matizacién, publicacion, circulacion y deliberacion publi-
cas. A través de la Red se enlazan diversas redes y colectivos
de educadores ya constituidos o en conformaciéon con espa-
cios e instituciones dedicados a la formacion docente, con
actores de comunidades locales, y organismos de gestion.”
Es decir, se promueve una “red de redes” conformada por
nodos con distintos anclajes institucionales u organizacio-
nales, que permite generar espacios de confluencia y articu-
lacion de redes locales y regionales, de nuevos colectivos con
redes que se encuentran en funcionamiento, de diversos espa-
cios de participacion local, promoviendo asi la transferencia
e intercambio de saberes pedagdgicos, con vistas a fortalecer
y potenciar los procesos formativos de los actores individua-
les y colectivos involucrados (Suarez y Argnani, 2011).

A partir de la reconstruccion narrativa de la experien-
cia de la Red, y como posibles aportes a la redefinicion del
dispositivo, pude senalar que la “formacion en red” desa-
rrollada en el marco de la experiencia investigada permitioé
visibilizar y reflexionar sobre la diversidad de perspectivas,
trayectorias y contextos institucionales que confluyeron en
este proceso de trabajo y otorgaron caracteristicas peculia-
res alos procesos de formacion docente desplegados. En pri-
mer lugar, la organizacion en red llevo a reflexionar sobre

7 Los Nodos que actualmente componen la Red son: Instituto Superior de Formacion Docente
n.” 100 Unidad Académica ENSPA, Avellaneda; Instituto Superior de Formacion Docente n.’ 54 de
Florencio Varela; Instituto Superior de Formacion Docente n.” 11 de Lants; Centro Universitario
Municipal San Fernando; Colectivo de Docentes Narradores de la Facultad de Periodismo de la
UNLP; Colectivo de directivos de Centros de Formacion Profesional; Programa de Desarrollo Pro-
fesional docentes en Formacion Profesional (ODET-UOCRAYy FFyL/UBA); Colectivo de Graduados
en Técnicos en Recreacion del Instituto Superior de tiempo Libre y Recreacion (ISTLyR) de la Ciu-
dad Autdnoma de Buenos Aires; Colectivo de docentes narradores de La Matanza; Colectivos de
docentes narradores de Quilmes; Direccion General de Educacion, Municipalidad de Avellaneda;
DGCyE de la Provincia de Buenos Aires, modalidad de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social,
Region 4. Berazategui.
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la generacion de articulaciones y la participacién en otros
espacios dedicados a la investigacion (auto)biografico y na-
rrativa como instancias formativas en si mismas: el trabajo
en red dio lugar a que tanto docentes como coordinadores
participaran de diversas modalidades de encuentro y de in-
tercambio en torno de experiencias vinculadas a la produc-
cién colectiva del saber pedagogico junto a integrantes de
otras redes. Es decir, el trabajo colectivo sostenido desde la
Red parala construccion de vinculos y relaciones y la gene-
raciony sostenimiento de condiciones politico-pedagogicas
entre diversas instituciones y colectivos docentes permitio
pensar dicho proceso como una instancia conjunta de for-
macion, de produccién de conocimientos y de desarrollo de
otros modos de organizacién. Y en segundo lugar, los espa-
cios de publicacion, debate y discusion pedagogicos, donde
las voces de los docentes y sus relatos de experiencias fue-
ron cobrando centralidad, permitieron la conversacion entre
actores pedagogicos diversos, en una instancia conjunta de
intercambio, interpretacion y resignificacion de las practicas
y saberes mediados por los relatos. La posibilidad que ofre-
cia la Red de promover instancias de encuentro entre pers-
pectivas y experiencias plurales de los participantes y sus
instituciones, resultaron insumos fundamentales y objeto de
reflexion en los procesos formativos desplegados.

Ademats, el interés por elaborar una reconstruccion de la
experiencia de la Red se vincul6 con el proposito de tornar
publico, visible, debatible, parte del saber construido desde
esta iniciativa colectiva —que tiene como propdsito la inter-
vencion en el debate publico de la pedagogia y la educacion—
en una voz en primera persona (por momentos del singular,
por momentos del plural). Asi, el trabajo de investigacion
implico la elaboracion de un relato que buscé ser plurivo-
co, que enlazara multiples relatos, que diera cuenta de los
diversos materiales producidos, de las multiples iniciativas
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y actividades que tuvieron lugar en el marco de la Red. Y que,
a su vez, diera cuenta de mi propio proceso formativo y de
investigacion, de los sentidos que fui construyendo desde mi
experiencia, asi como las conceptualizaciones desplegadas
y los problemas construidos a lo largo de la investigacion-ex-
periencia (Contreras, 2010). De este modo, me interesaba dar
a conocer y ofrecer para el debate algunas (nuevas) lecturas:
qué podemos aportar, discutir, tensionar desde esta experien-
cia colectiva y desde este dispositivo de trabajo colaborativo
entre pares respecto de la produccion de saber pedagogico
y la formacion docente, luego de mas de dos anos de investi-
gacion y de trabajo conjunto.

Actualmente, la investigaciéon que me he propuesto en-
carar en el marco del doctorado se plantea profundizar la
propuesta teérica y metodolégica que he desarrollado an-
teriormente. La investigacion en curso, al igual que la desa-
rrollada en la maestria, se enmarca en sucesivos proyectos
UBACYT.® Puntualmente, se ubica en la linea de investi-
gacion que se aboca al estudio de procesos de produccién
de saberes pedagdgicos apoyados en estrategias de investi-
gacion (auto)biografica y narrativa, que disputan sentidos
acerca de la educacion, la escuela y las practicas pedago-
gicas, poniendo en tension relaciones de saber y de poder
que tienden a posicionar a los docentes en un lugar subor-
dinado, pasivo e invisibilizado en el campo pedagdégico.

8 Se trata de los Proyectos de Investigacion UBACYT del Instituto de Investigaciones en Ciencias
de la Educacion (Facultad de Filosofia y Letras, UBA): “La conformacion del campo pedagdgi-
co: sentidos y disputas en torno de las desigualdades y diferencias en educacion” (2014-2017),
dirigido por el Dr. Daniel Sudrez; “La construccion social del cambio educativo. Desigualdades
y diferencias en el campo pedagagico” (2011-2014), dirigido por el Dr. Daniel Suarez y la Lic. Dora
Gonzalez y "Pedagogos, docentes y relatos de experiencia. Saberes pedagdgicos y experiencias
formativas producidas en la trayectoria profesional”, (2008-2010), dirigido por la Dra. Andrea
Alliaud y Dr. Daniel H. Suarez.
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Propasitos e interrogantes que invitan a continuar
la experiencia de investigar

Diversasinquietudes se hanido configurando alo largo de
mi recorrido formativo y académico —que brevemente he
resenado en el apartado anterior— en torno del interés por
conocer las practicas y los procesos de investigacion a través
de los cuales los docentes disenan y llevan adelante disposi-
tivos de formacion apoyados en los principios teérico me-
todologicos de la investigacion (auto)biografica y narrativa
en educacion. Este interés se vincula estrechamente con los
espacios formativos y de desarrollo profesional en los que he
venido participando, no solo en el marco de la linea de inves-
tigacion que despliega el equipo, sino también desde las acti-
vidades de docencia y de extension en la universidad: como
senalaba anteriormente, la puesta en marcha del Programa de
la Red en el marco de la extension universitaria y la produc-
cion de tesis por parte de integrantes del equipo en torno a
la misma,® nos ha permitido problematizar y revisar aspec-
tos teorico-metodologicos de los dispositivos de investigacion
y formacion que en el equipo veniamos implementando.

De este modo, en la investigacién en curso me propongo
producir conocimientos acerca de las practicas y dispositivos
que docentes formadores (de la formacion docente inicial)
llevan adelante haciendo uso de modalidades de investi-
gacion (auto)biografico y narrativas, entendiendo que las
mismas se estructuran en torno de y se proponen la produc-
cion de conocimiento pedagogico como parte constitutiva

9  Se trata de las tesis de Maestria en Educacion, Pedagogias Criticas y Problematicas Socioeduca-
tivas (FFyL/UBA) de Agustina Argnani: “Redes pedagdgicas, relatos de experiencias y formacion
docente. La Red de Formacion Docente y Narrativas Pedagdgicas, un estudio en caso”; de Paula
Davila: “Escribir e interpretar la experiencia docente: la documentacion narrativa de practicas
pedagdgicas” y de Yanina Caressa: “Inspectores, investigacion-formacion-accion docente, red es-
colary cambio educativo. Un estudio en caso en a Provincia de Buenos Aires”.
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de la formacion. Desde nuestra perspectiva, retomando los
planteos de Contreras (2010), investigar no consiste solo en
acercarse a la experiencia en cuestion, sino que se trata de
un acercamiento desde y en la experiencia. La investigacion
es pensada como experiencia “en tanto experiencia de co-
nocer, de aprender, y de preguntarse por el sentido de lo
educativo”, lo que significa “dar vida a la propia vivencia de
aprendizaje; mostrar las relaciones entre lo experimentado,
el proceso subjetivo alli presente y las cuestiones que se han
abierto” (Contreras, 2010: 68).

Por ello, me propongo conocer, aprender y formular nue-
vas preguntas acerca de la contribucion especifica de la (auto)
biografia y narrativa para la formacion de docentes y, a su
vez, abordar el propio proceso formativo que la investiga-
cién, entendida como experiencia, me permitira transitar.

Si bien los antecedentes mencionados en el primer apar-
tado dan cuenta de que lainvestigacion docente no es nueva,
el mapa de experiencias de formacion docente construidas
en torno de la investigacion se ha ido ampliando, diversifi-
cando y complejizando en los ultimos anos. Sin embargo,
la mayoria de los trabajos a los cuales se hizo referencia
abordan experiencias desplegadas en el ambito de la forma-
cion continua: se encuentra escasamente estudiado como se
han implementado dichas propuestas en la formacién ini-
cial de los docentes, de alli la pertinencia de esta investiga-
cién en el marco de los desarrollos y acciones que venimos
desplegando en el equipo de trabajo, asi como también su
posible contribucién al campo de la formacion docente.

Puntualmente, me interesa trabajar en torno de los pro-
cesos de diseno e implementacion de estrategias y dis-
positivos de formaciéon docente (inicial) de corte (auto)
biografico y narrativo. Por ello, resulta central estudiar
las posiciones docentes que asumen los docentes formado-
res, a partir de la coordinaciéon y acompanamiento de
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procesos de indagacion, registro, sistematizacion y analisis de
las experiencias formativas de sus estudiantes y de la reflexion
y documentacién de las propias experiencias de ensefianza.
La categoria de posicion docente refiere a la circulacion de
sentidos y de los discursos que regulan y organizan el trabajo
de ensenar, y se refiere especificamente a los multiples modos
en que —en ese marco— los sujetos ensefiantes asumen, viven
y piensan su tarea, y los problemas, desafios y utopias que se
plantean en torno de ella (Vassiliades, 2012). éQué posiciones
docentes asumen los docentes formadores que impulsan
estas modalidades? iSe promueven otros tipos de relacio-
nes con los estudiantes y con el conocimiento? éDe qué
manera se relacionan y se posicionan docentes y alumnos
durante la formacién?

Resulta de sumo interés describir densamente, documen-
tar, sistematizar y analizar las peculiaridades que asumen
aquellas propuestas formativas en las cuales los estudiantes
son convocados a participar de la produccion de saber pe-
dagogico a partir de la reflexion sobre sus propias experien-
cias y practicas de ensenanza, sus biografias y trayectorias
educativas. En esta linea, se vuelve imprescindible la re-
construccion, sistematizacion y analisis de las experiencias
formativas y los recorridos que construyen los estudiantes.

{Como se vienen articulando estas estrategias en el marco
de los espacios de la practica docente con los demas espacios
curriculares? {Como conjugar estas propuestas formativas
con la formacioén disciplinar? A partir de estas inquietudes
se pretende, a su vez, sistematizar y analizar las redefini-
ciones de los planes de estudio y disenos curriculares de la
formaciéon docente inicial y sus alcances, en relaciéon con
la incorporacién de estrategias y dispositivos de formacion
apoyados en la investigacion (auto)biografica y narrativa en
espacios curriculares de la practica docente. También, las re-
contextualizaciones y recreaciones en los programas de las
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materias y en los disefnios y planes de clase, y las articulacio-
nes con otras materias de la formacion.

Estudios en caso desde el enfoque biografico-narrativo.
Tras una comprension densa de los sentidos que los
docentes construyen en torno de sus experiencias

Como he sefialado, la investigacion se desarrolla desde
los principios tedricos y criterios metodologicos del enfo-
que cualitativo e interpretativo de investigacion en ciencias
sociales y educacion. En consonancia con este marco meto-
dologico y epistemolégico, la investigacion se inscribe en la
denominada “tradicion narrativa”.

Diversos autores (Bolivar, 2002; Bolivar y Domingo, 2006;
Bruner, 1997; Rivas Flores, 2009) coinciden en identificar los
origenes de este enfoque de investigacion como “heredera”
del giro hermenéutico experimentado a fines de la década
de 1960 y principios de 1970 en el campo de la teoria social
y, con ello, en el mundo educativo. De manera muy sucinta,
podemos senalar que ese giro hermenéutico implico6 el
paso desde un marco positivista hacia una perspectiva in-
terpretativa, enla cual el significado que los actores sociales
elaboran y ponen a jugar en sus discursos, acciones e inte-
racciones se convierte en el foco central de la investigacion.
La investigacion hermenéutica se dirige, entonces, a com-
prender (frente a “explicar” por relaciones causas-efectos)
la experiencia vivida y narrada.

La indagacion biografico narrativa permite hacer visible
y poner en valor la “voz” de los protagonistas cotidianos, sus
relatos de vida y experiencias, y hacer publicas aquellas per-
cepciones, intereses, dudas y circunstancias que —desde su
perspectiva— han influido significativamente en ser quienes
son y en actuar como lo hacen (Bolivar y Domingo, 2006).
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Contar las propias vivencias y “leer” (en el sentido de “in-
terpretar”) dichos hechos/acciones a la luz de las historias
que los agentes narran, se ha convertido en una perspectiva
peculiar de investigacion que, segun estos autores, altera los
modos habituales de lo que se entiende por conocimiento,
comportando un enfoque propio, con sus propios modos de
emplear la metodologia cualitativa. Dicho enfoque cons-
tituye tanto una forma de recopilacién de datos como un
modo de abordaje (Sautu, 1999) y, segun Rivas Flores, este
modelo de investigacion se ha convertido en un enfoque
especifico “con su propia credibilidad y legitimidad para
construir conocimiento, desde un punto de vista que pre-
tende ser mas accesible y democratico, estableciendo otro
modelo de relacién entre sujetos e investigador” (2009: 20).

Porello, afin dereconstruiry sistematizarlas peculiarida-
des de los dispositivos y estrategias formativas informados
en los principios tedrico metodologicos de la investigacion
(auto)biografico-narrativa en educacion, las posiciones do-
centes que asumen los formadores que las impulsan, y las
experiencias formativas que van configurando los estu-
diantes, me encuentro realizando estudios en profundidad
a partir del uso de estrategias de corte etnografico y del en-
foque (auto)biografico-narrativo en educacion. Dichos es-
tudios en casos, recientemente iniciados, tienen lugar en
institutos superiores de formacion docente y en tramos de
formacion docente de grado de universidades nacionales
(profesorados) del Area Metropolitana de Buenos Aires.!°
Segun sostiene Geertz (2008) los estudios en casos abordan
realidades locales, no con el objetivo de extender y multi-
plicar el analisis o efectuar una explicaciéon causal por una

10 En este momento me encuentro trabajando junto con docentes y estudiantes del Profesorado
en Educacion Inicial de la Escuela Normal Superior n.° 10 “Juan Bautista Alberdi” de CABA, y del
Profesorado en Psicologia de la Facultad de Psicologia de la UBA.
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generalizacién, sino con el propésito de efectuar una com-
prension densa del sentido que le otorgan los participantes a
las experiencias y contextos en que estan inmersos."! Este tipo
de estudios suele adquirir, segiin Bolivar (2002), tanto en su
proceso de investigacion como en el informe, la forma de una
investigacion biografico-narrativa.
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Parte Il

Fundamentos, discusiones y relatos en la
construccion de alternativas pedagogicas







Capitulo 11

Historia reciente, memoria y arte pablico mural
Analisis del relato de una experiencia

Natalia Castelao

El arte mural, la educacion, la transmision cultural y 1a his-
toria reciente mantienen una relacion cercana que puede
pasar desapercibida en la vertiginosidad de lo cotidiano.
En el caso particular que tomaré para el analisis en este
articulo: la campana de la Organizacién de Derechos
Humanos Abuelas de Plaza de Mayo, Murales con Historia,!
se muestra un caso que devela claramente la funcién social
que el arte mural cumple en relacion a la construccion de la
memoria colectiva.

El muralismo latinoamericano tiene una larga tradicion
e historia de vinculacion con el arraigo social, el tratamiento
de temas criticos desde una perspectiva militante, la busqueda
de imagenes potentes para trabajar en los objetivos de cohe-
sion social, memoria y participacion. No es la razén del arti-
culo revisar aquella historia y antecedentes, sino concentrar el

1 Murales con Historia fue un proyecto de la Asociacion de Abuelas de Plaza de Mayo, coordinado
por el equipo de difusion de la organizacion. Se tratd de una convocatoria a artistas muralistas de
instituciones oficiales o no oficiales para realizar una serie de murales (treinta y cinco) en Buenos
Aires con motivo de la conmemoracion de los 35 afios de “Abuelas” en el transcurso del afio 2013.
Elasesoramiento técnico estuvo a cargo de Patricia Aballay, Carina Monasterio y Marcelo Carpita.
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analisis en un relato de una experiencia puntual que puede
servir para seguir pensando en las posibles articulaciones
entre transmision cultural, educacion, historia y saberes.

Se intentara en estas lineas dimensionar el debate acer-
ca del arte por el arte en espacios publicos, el vaciamiento
de sentido que una tendencia decorativa del arte publico
mural propone en sus estallidos de color pasajeros a mano
de un artista solo, frente al arte mural comprometido que
resulta siempre una accién politica, popular, participativa,
la cual toma posicion en un escenario historico y siempre
politico, atravesando el espacio publico con un mensaje
en imagenes, cuidadosa y comprometidamente disenadas
para acercar un significado posible y asi ir uniendo la trama
de nuestra historia reciente.

La categoria analitica Saberes Socialmente Productivos
(SSP) surge en el grupo APPEAL? en un momento de cri-
sis de las representaciones simbodlicas que sostuvieron a la
cultura del pais. La categoria SSP? permite reconocer sabe-
res diversos y cambiantes, de orden técnico, social y poli-
tico, que no estan ligados a un sector social en un sentido
esencialista y ahistorico. Los espacios privilegiados para su
transmision son el hogar, el barrio, el lugar de trabajo y los
espacios de ocio, aunque no se trate de procesos de trans-
mision siempre conscientes o visibles para los actores como
situaciones de ensenanza aprendizaje. Son constructores de

2 Programa APPEAL: Programa Alternativas Pedagégicas y Prospectiva Educativa para América
Latina, cuya sede en a Argentina es el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion
de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires. El Programa APPEAL tiene
también una sede en la UNAM (México).

3 La categoria “Saberes Socialmente Productivos” ha sido trabajada a lo largo de diversas investi-
gaciones por parte del Programa APPEAL desde el afio 2001. Se conciben como socialmente pro-
ductivosen tanto contribuyen a la construccion de trama social, en contraposicion a otros saberes
que solo son un aporte para la formacion de mano de obra y que se centran en la ldgica de la ga-
nancia y no en la del desarrollo. (Rodriguez, L., 2011, “Saberes, saberes socialmente productivos
y educacion de adultos” en Revista Decisio).
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pertenencia: ofrecen un lugar de inscripcion, en diversos
planos de lo social. No se reducen a una posicion de “clase”,
sino que se vinculan con la constitucion de sujetos politicos
complejos, atravesados por dimensiones de orden econo-
mico, pero también étnico, de género, etcétera. Se trata de
saberes que permiten analizar coyunturas locales-regiona-
les en términos politicos. Permiten la producciéon material,
la construccion de lazos de solidaridad, la creaciéon de una
mistica y el reconocimiento de una historia compartida que
se prolonga en una prospectiva. Los procesos de transmi-
sién no siempre son conscientes o visibles para los actores
como situaciones de ensenanza-aprendizaje, entre otras
razones porque no remiten a la escena escolar. Pero ello no
implica que no sean sistematicos ni que no se sostengan en
una légica de gradualidad. La paulatina adquisicion de esos
saberes se vincula con la aceptacién de una cierta comuni-
dad (étnica, barrial, de trabajo, de organizacion politica).
Asociamos esta categoria analitica al trabajo del colectivo
de artistas muralistas porque se trata de una tarea que pone
en marcha este tipo de saberes. Cuando hablamos de pasa-
do cercano nos describimos un pasado sin terminar, abierto
a las pasiones y a las luchas simbélicas (y no tan simbélicas)
de diversos actores que pugnan por capturar y edificar sus
sentidos. Se trata de un pasado abierto e inconcluso, cuyos
efectos en los procesos individuales y colectivos interpe-
lan nuestro presente. De un pasado que entreteje la trama
de lo mas intimo y privado con la trama de lo publico y lo
colectivo. De un pasado que, a diferencia de otros pasados,
no esta hecho tnicamente de representaciones y discursos
socialmente construidos y transmitidos, sino que, ademas,
esta alimentado de vivencias y recuerdos personales, reme-
morados en primera persona. De un pasado, en suma, que
aun barniza u opaca el poder de diversos grupos y que,
asimismo, se proyecta de modo intenso en la creacién de
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identidades tanto individuales y colectivas. De un pasado
que convoca actores y espacios muy diversos y que con-
cita el interés y la atencion del grueso de la sociedad que
demanda, no solo explicaciones, sino también reparacion
y justicia. De un pasado cuya politicidad penetra nuestro
presente fuertemente.

Se trata, en suma, de un pasado radicalmente incompati-
ble con la neutralidad. De un pasado que suele evocar mi-
radas mitificadas, plagadas de juicios valorativos y posturas
maniqueas que pretenden sefialar donde radica el “mal”,
quiénes son los responsables y “el enemigo”, como se imagi-
nay construye el territorio de los justos.

Historia reciente en Argentina. La violencia
como protagonista

Segun Emilio De Ipola, existe un legado trunco, una elabo-
raciéon y un debate colectivo pendiente acerca de las consignas
y las praxis de la vida politica argentina de los afnos setentas:

Laausenciay el silencio han marcado no solo alos hijos
de desaparecidos, sino a toda una generacion de jove-
nes intelectuales que han debido construir su identidad
politica a partir de retazos idilicos, de incongruencias
y de suenos propios que encontraban en los setenta el
lugar de la utopia realizada. (1997: Pag.28)

La Asociacion Abuelas de Plaza de Mayo se dedica incan-
sablemente a reconstruir identidades, desde el ano 1977,
tiene como objetivo principal localizar a todos los nifos apro-
piados durante la dictadura militar y restituirles su verdadera
identidad, exigiendo ala vez el castigo a todos los responsables
para que la historia no vuelva a repetirse. Ha usado técnicas
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y estrategias de caracter cientifico que legitiman su mi-
sion, como la busqueda de la compatibilidad genética y la
presentacion en la justicia de pruebas y demandas que han
impulsado el juzgamiento de los responsables del terro-
rismo de Estado y en particular de los apropiadores de sus
nietos. Para enumerar alguna de las causas mas significa-
tivas en 2012 lleg6 a su fin la causa mas emblematica de la
Asociacion, conocida como Plan sistemdtico de apropiacion de
menores, donde se investigaron treinta y cinco casos —vein-
ticinco de nietos restituidos por Abuelas—, declararon unos
doscientos testigos y el ex dictador Videla fue sentenciado a
cincuenta afios de prision.

En 2013 la Asociacion Abuelas de Plaza de Mayo lanza con
motivo de conmemorarse treinta y cinco anos de su funda-
ciéon y lucha, la campana Murales con Historia. Fue también
un esfuerzo por una tarea de reconstruccién de la historia
y la memoria a partir de los murales. La historia reciente
argentina, al igual que la de otros paises del llamado Cono
Sur, esta surcada por la violencia, la masacre, la muerte y la
desaparicion de miles de personas (y también de diversos
proyectos de cambio y transformacion social) en el marco
del accionar de un aparato de estado terrorista.

Es una historia que se asocia, por lo tanto, a procesos so-
ciales considerados traumaticos en tanto y en cuanto ame-
nazan el mantenimiento del lazo social y son vividos por
sus contemporaneos como momentos de profundas ruptu-
ras y discontinuidades, tanto en el plano de la experiencia
individual como colectiva.

De este modo, la ola de secuestros y ejecuciones, la apari-
cion de cuerpos acribillados en los margenes de los caminos
o de cadaveres flotando en los rios desde los primeros afios
setenta, el hallazgo mas tardio de cientos de tumbas NN y la
apreciacion visual de allanamientos, tiroteos y redadas no
fueron acontecimientos aislados, sino que formaron parte
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del dia a dia de la vida cotidiana de millones de argenti-
nos de entonces. El saldo de esta historia es una sociedad
totalmente fragmentada y desarticulada, una estructura
socioecon6mica paralizada y destruida, y la tragica cifra
de treinta mil personas desaparecidas. Cientos de nifos
y ninas con la identidad cambiada, hoy siendo activamente
buscados por sus abuelas, que se han convertido y organi-
zado como Abuelas de Plaza de Mayo, abuelas de muchos
y muchas mas de los que efectivamente buscan. Abuelas
que el pueblo abraza, acompana, reconoce como protago-
nistas de la historia y la memoria.

Es ese pasado, entonces, el que debe ser socialmente proce-
sado para dar lugar a las palabras, es decir, a la elaboracion,
siempre conflictiva y siempre inacabada de las interpre-
taciones, los significados y las explicaciones. Los mura-
les, los dibujos e imagenes de alcance publico que procesan
esa historia reciente tan traumatica como violenta, {po-
dremos considerarlos también un aporte a ese proceso de
cura, memoria y resignificacion?

En el ambito publico y en las dinamicas de la construc-
ci6én de lo comun la presencia del educador no es personal,
sino que muchas veces significa la presencia del Estado o
de organizaciones y colectivos, como una externalidad que
contiene e interpela al ambito particular del grupo, la fa-
milia, el barrio, la comunidad de trabajadores. Abre asi
la posibilidad de construccién de lo comun y lo publico.
En ese sentido, el lugar del educador es la garantia de la par-
ticipacion del grupo, de sus saberes y de su produccién en el
espacio publico (Rodriguez, 2011).

Segun Walter Benjamin “la verdadera imagen del pasado
transcurre rapidamente. Al pasado solo puede retenérsele
en cuanto imagen que relampaguea, para nunca mas ser
vista, en el instante de su cognoscibilidad” (2011: 7). El ar-
tista se alimenta de la historia creando con ellas imagenes,
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que cuentan un relato. Edifican ciertas ruinas que el pasado
fue dejando. Sigue:

Hay un cuadro de Klee que se llama Angelus Novus.
En él se representa a un angel que parece como si es-
tuviese a punto de alejarse de algo que lo tiene pas-
mado. Sus ojos estan desmesuradamente abiertos,
la boca abierta y extendidas las alas. Y este debera ser
el aspecto del angel de la historia. Ha vuelto el rostro
hacia el pasado. Donde a nosotros se nos manifiesta
una cadena de datos, €l ve una catastrofe tnica que
amontona incansablemente ruina sobre ruina, arro-
jandolas a sus pies. Bien quisiera €l detenerse, des-
pertar a los muertos y recomponer lo despedazado.
Pero desde el paraiso sopla un huracan que se ha en-
redado en sus alas y que es tan fuerte que el angel no
puede cerrarlas. Este huracan lo empuja irresistible-
mente hacia el futuro, al cual da la espalda, mientras
que los montones de ruinas crecen ante €l hasta el cie-
lo. (Benjamin, 2011: 9)

Resulta imposible detenerse, el curso de la historia es ver-
tiginoso. El oficio de quién la reconstruye esta signado por
esa tension, entre lo que fue y lo que de alli se rescata para
seguir, sin remedio, hacia adelante.

Entre estas ruinas la memoria juega el papel de recons-
tructora al interrogar sobre las maneras en que los sujetos
construyen un sentido del pasado y como se enlaza ese pa-
sado en el presente en un trabajo de resignificacion, de re-
construccion activa, selectiva y fragmentaria.

La memoria puede entenderse como constitutiva de la
identidad de los sujetos. Pero no ocurre simplemente como
un acto individual; ya que, siguiendo a Ricouer (2000) lo
singular se enlaza en contextos sociales y codigos culturales
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compartidos que nos permiten vislumbrar los aconteci-
mientos y memorias individuales no en si mismas, sino in-
mersas en narrativas colectivas.

Incierto seria hablar de una memoria, ademas, cuando
esta es selectiva, fragmentada y parcial. Aunque esta cua-
lidad inherente al proceso de la memoria no se ligue a un
vacio de valores, esto es, no cualquier “version” de lamemo-
ria (fundamentalmente cuando se trata de acontecimientos
historicos traumaticos), es y debe ser admitida o validada
del mismo modo. Asi, hay memorias legitimadas, memo-
rias oficiales, memorias publicas que discuten, debaten,
entran en puja con otras memorias.

Por otra parte, la sociedad ejerce una importante deman-
da de conocimiento, de respuestas e incluso de certezas so-
bre el pasado, demanda que en muy escasas ocasiones es
satisfecha por la produccion de los historiadores y otros
cuentistas sociales. Sobre todo cuando ese pasado reciente
es un pasado traumatico.

Arte publico, mural e historia reciente.
Representando las luchas de los justos. Analisis del relato
de la experiencia por Marcelo Carpita

En este trabajo consideraré el relato de la experiencia de
reconstruccion de las imagenes para sostener la memoria co-
lectiva construido por un artista muralista: Marcelo Carpita,
abordando a partir de una serie de entrevistas, los sentidos
que le otorga a la practica de la pintura mural, desempeno de
un actor social muchas veces poco reconocido, pero casi siem-
pre muy implicado en la reconstruccion de una estética del
recuerdo del pasado.

Marcelo Carpita como coordinador de la campana Murales
con Historia encarn6 el trabajo de coordinar, en cuanto que
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muralista, la reconstruccion de algunas de las ruinas del pasa-
do en forma de imagenes que plasman historias. Se dedica al
muralismo desde el afio 1988. Ha sido protagonista de la cons-
truccion de relatos e imagenes de memoria en el espacio pu-
blico desde entonces, asumiendo un rol civico que es también,
necesariamente, un rol politico. Estas imagenes se piensan
y se crean para emplazarse en el espacio publico, las paredes
en las calles, las paredes en instituciones publicas:

Desde 1988 pinto murales. Siempre colaboramos con
movimientos organizaciones asociaciones, es decir,
depende el momento. En la década del ochenta con
la apertura democratica, con lo que implicé volver
a hablar de politica en las calles, a que el mural diga
cosas politicas y que no sean solo decorativas. Noso-
tros formamos un grupo y teniamos al muralismo
como herramienta de propaganda politica. Y después
fue cambiando el enfoque. En la década del noven-
ta nos pusimos en una postura mucho mas critica,
habia que optar, entre ser obsecuente con un desarro-
llo partidario o ponerse en una posiciéon mas bien cri-
tica. Entonces hasta el 2001- 2002 se trabaja en forma
de resistencia cultural con el muralismo. Y vuelve a
cambiar la forma con el surgimiento de las fabricas
y empresas recuperadas, donde se trabaja desde el
mural apoyando ese tipo de organizacion, con IMPA,
con Chilavert, con Grafica Patricios, con Grisinopolis.
El tema es como el muralismo va entendiendo y tra-
bajando con la coyuntura nacional y latinoamericana.
Después de la crisis, cambia de nuevo. Con el triunfo
de Néstor Kirchner vuelve a cambiar, estuvimos en
una posicion alerta, atenta, hasta que se empezo a visi-
bilizar quién era quién, donde esta instalado el enemi-
go entonces se vuelve a tomar partido y el muralismo
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mantiene una postura critica, pero ya no opositora,
distinto a los 90, y todo lo que hay para construir en
base a saber que el enemigo esta instalado inclusive
dentro de los que fueron aliados en un momento.
(Carpita, 2015)

Sin embargo, ese rol no surge frente al interés social que
generan sus temas de trabajo, sino que es previo y se origi-
na en la intervencion politica que significa producir y pen-
sar criticamente el pasado, y en particular el mas cercano.
En ese sentido, el caracter politico del trabajo artistico so-
bre el pasado reciente es ineludible, en la misma medida en
que el objeto abordado implica e interpela el horizonte de
expectativas pasado de una sociedad e incide en la construc-
cion del propio horizonte de expectativas del presente.

La praxis artistica se manifiesta no solo como expresion es-
tética, sino como reflexion de la realidad social, como apro-
piacion del pasado y como gestora cultural de identificaciones,
de procesos simbolicos que hacen al lazo social y a la conso-
lidaciéon de tradiciones y proyectos. O asi es como entiende
Marcelo Carpita el rol de los trabajadores artistas muralistas.

Sefnalemos que habiamos sugerido la idea de que la me-
moria social es selectiva y recupera los sentidos del pasado
a partir de marcos y soportes diversos, la memoria no se
constituye solo de la experiencia, de lo que se vivio, sino de
otras narraciones, soportes y marcos de significacion.

En consecuencia, en un cruce particular entre la experien-
cia privada y la resignificacion colectiva. Cambia la imagen a
pintar en una pared sila participaciéon comunitaria es mayor:

Uno tiene que hacer un relevamiento de lo que va a pin-
tar. Fotografias, textos, opiniones, hasta reconstruir un
recorrido, un discurso visual. A partir de eso se deter-
mina el tipo de mural que se va a hacer, en base tam-
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bién al tiempo que uno tiene para hacerlo, la logistica
con la que se dispone. Entonces “puede resultar que se
dé la posibilidad para hacer un mural mas intrincado
si es un espacio cerrado, de acceso restringido, y mu-
rales mas figurativos, mas ampliados, con imagenes
menos codificadas en lugares de transito permanente
de personas. Ese limite se va superando en la medida
que uno va teniendo en esa comunidad mas participa-
cion. (Carpita, 2015)

En el caso particular de la campana Murales con Historias
propuesto por Abuelas de Plaza de Mayo, la intencion es la re-
significacion y difusion de la busqueda de los nifios y ninas
que nacieron en cautiverio y que hoy son adultos con la iden-
tidad cambiada que andan por nuestras calles. Tan doloroso
y tan real como eso. Una abuela buscando a su nieto o nieta
sin conocerlo, intuyendo, sabiéndolo, anhelando, imaginando
su rostro, su profesion, el color de sus ojos, pensando el mo-
mento del encuentro. Buscando incansablemente, pero a la
vez cuidadosamente, procurando no herir esas subjetividades
buscadas, respetando a su vez las tramas de esas trayectorias
personales que hayan podido tener los nietos, buscados tan
cercanos y lejanos a la vez. Cuidadosas a pesar del profundo
dolor que las atraveso6 al desaparecer sus hijos e hijas, o que les
provoco el robo de sus nietos.

Asi es como se preocuparon en esta campana, Murales con
Historia, de que la imagen final de cada mural tenga que ver
con una idea de animo, de si se puede, de esperanza. Es esta
una caracteristica de su lucha.

En Murales con historia los artistas que van a pintar ha-
cen un boceto, lo presentan y alli se les sugieren co-
sas que tienen que ver con un criterio marcado por la
Organizacion del proyecto, que tiene que ver con no
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caer en lugares comunes y chocantes de las imagenes
de la tematica en torno a Abuelas de Plaza de Mayo.
Una de las consignas fue desde un principio, tratar de
generar con las imagenes de los murales, cierta em-
patia con la lucha, centrar la mirada en la expectativa
de que aparezcan los nietos, una mirada de busqueda
esperanzadora. No tanto de batalla en contra de los
apropiadores, sino sostener imagenes de reencuentro
con la identidad. Todos tenemos imagenes asociadas
a esta tematica, una memoria que nos queda, por eso
siempre terminamos generando imagenes repetidas
de lo que ya vimos y nos quedo. Entonces pasa que
hay bocetos que se repiten, imagenes que vuelven y lo
que se trata es sugerir el criterio, cambiar o agregar
cosas, modificando los colores, la mirada, y a partir de
eso el muralista trabaja por su cuenta. (Carpita , 2015)

Estajusta lucha de recuperacion de los familiares desapare-
cidos, se ancla en un presente donde un proyecto de pais soli-
dario trata de consolidarse frente al acecho permanente de los
grupos alineados con los intereses econémicos globalizados,
los cuales son muy sagaces y no tienen miramientos.

En un presente donde la imagen cuenta y pasa velozmen-
te y la vertiginosidad en el espacio publico nos vuelve ensi-
mismados en la individualidad de los relatos, los murales
comprometidos con la historia reciente, los documentales
de las vidas implicadas en la historia traumatica del pais o
las ficciones basadas en las luchas de los justos entran tam-
bién en los discursos de las luchas justas y las memorias.

En contraposicion podemos encontrar versiones que
instalan una idea vaciada de connotaciones politicas donde
el arte mural asiste como mera praxis estética y artistica
a representar lo efimero, lo pasajero, el presente, las mo-
das, los ideales de vanguardias futuristas de la evolucion,
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del cambio, que esconden casi siempre la nocién del hecho
artistico como un acto individual susceptible de convertirse
en un bien de mercado.

Se cuela asi, en este relato de experiencia, uno de los de-
bates y preocupaciones que atraviesa en la actualidad al
campo del arte publico y es la discrepancia de criterios po-
liticos y de articulacién con instituciones y organizaciones
del Estado o del mercado.

Yo me imagino una situacién que pueda llegar a cam-
biar la visiéon del mural. Por ejemplo, la banalizacion
de la potencialidad que tiene el arte publico en una
comunidad dentro de Latinoamérica que es diferente
alo que pasa en Europa. El meeting of style* es una cosa
en Europa y otra distinta aca. Se trata de un encuentro
de arte urbano y grafiti organizado por una asocia-
cion civil, una ong, donde hay un patrocinador que
les proporciona todo el material que necesitan y van
por distintas ciudades del mundo haciendo eventos.
Pero aca en Buenos Aires, lo patrocina el Gobierno
de la Ciudad. Esos artistas que pintan aca, que tienen
mucha técnica, que pintan cosas muy interesantes,
son resignificados en el contexto politico en que lo ha-
cen. Entonces el enemigo no es el que hace el mural,
ni el que lo ve, ni el que lo piensa, sino el que piensa
el vaciamiento de significado a partir de la obra de

4 Meeting of Styles es un movimiento internacional de artistas urbanos que apoyan también la
cultura del hip hop. Nacié en Alemania en 1997, bajo el nombre de International Wall Street Mee-
ting. En 2002 se transforma en Meeting of Styles (MOS). El objetivo de MOS es crear un foro para
la comunidad internacional de arte que con el fin de comunicar, convocar e intercambiar ideas,
trabajos, pero por sobre todo para promover el cambio intercultural y fortalecer el movimien-
to. Desde el 2002 MOS ha lanzado alrededor de cien eventos en diecisiete paises y ha atraido a
més de cien mil espectadores de Europa, Asia y América. ESTILO LIBRE es la organizacion local
que produce el MOS en Argentina.
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arte urbano. La utilizacion turistica, politica de esto
es inevitable. Calculo que si vos haces un encuentro de
murales de protesta, y.. también va a ser una excusa
genial para que venga el turista a mirar y sacar fotos.
Ya con el antecedente de que desde el 2001 existe el
“turismo social”, nadie piensa que esto queda al mar-
gen. (Carpita, 2015)

El arte ya no es Unico. Ya se puede reproducir practica-
mente todo, dice Benjamin en su ensayo: La obra de arte en la
época de su reproducibilidad técnica, escrito en 1936. El ensayo
esta marcado, de una forma significativa, por un concepto
principal: la pérdida del aura en la obra de arte contempora-
nea. Y entendemos aura como esa experiencia de distancia.
Aunque esa distancia sea breve, el aura se hace visible en la
misteriosa totalidad de los objetos. Es lo oculto, lo misterio-
s0, lo que nos da esa aura. No cabe duda de que Benjamin,
al escribir este ensayo, tiene muy presente el conflicto entre
el arte comprometido y “el arte por el arte”.

El aura, para Benjamin, encierra todas las cualidades
esenciales de la obra de arte y, los vestigios de su pasado cul-
tural y religioso. Un pasado que esta ligado a la funcién del
ritual. Por ello, tenemos por un lado la pérdida de unicidad
debido al progreso de la técnica reproductiva y, por otro,
la pérdida del momento creativo, el momento de la afirma-
cién individual. Asi, de este modo, el sujeto creativo, linguis-
ticamente hablando, desaparece para dar pie a obras en las
que intervienen muchos procesos distintos, con muchos
creadores diferentes. No hay que mirar muy lejos. El cine es
un gran ejemplo. Incluso la obra en si, si sale mal, se puede
repetir en la posproduccion.

Las masas de hoy parece que necesitan que todo les sea mas
préximo. Parece, pues, segun este punto de vista, que hacer las
cosas mas préoximas es “mas humano”. Evidentemente, esto
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no es cierto. Al hacerlo todo actualizable, se traspasa lo Gini-
co de forma que se deja de lado. Todo puede ser copiado.
Todo puede venir a mi posicion a través de la copia. Ya no
tengo que buscar lo oculto de la copia, porque ya no existe
lo oculto. No hay ningun rastro, de este modo, de la tradi-
cién que se esconde en cada poro de tela, en el yeso de una
escultura, en la obra que esta distanciada.

Lo que parecia que iba a liberar la obra, la reproduccion,
y hacerla auténoma, la encadena, la destierra de su autenti-
cidad y le quita la posibilidad de ser interpretada.

Lo que Benjamin nos esta explicando es de qué manera se
pasa de una contemplacion individual a la contemplacion
masiva que favorece la distraccion, y como eso es facilmen-
te utilizable por el fascismo en la estetizacion de la politica.
Lo que podria “democratizar” el arte haciendo llegar la cul-
tura a todos los sitios gracias a la facilidad de copia, también
puede encerrarnos en un fascismo sin retorno, en el que
todos seamos idénticos, y en el que el valor artistico —y su
funcion- tan solo esté al servicio del poder. No se trata,
por lo tanto, de estar a favor o en contra de la técnica, sino
de atender tanto a sus posibilidades como a sus peligros.

Pero dentro del contexto en que uno lo hace, a uno le
puede interesar que la misma gente que vive ahi don-
de estas pintando le dé un significado, no el extranje-
ro, el turista. Porque puede participar viéndolo, puede
participar defendiéndolo, puede participar inclusive
agregandole cosas, inclusive hasta generando mitos
sobre por qué esta ese mural ahi. Todo eso se hace en
un ambito cultural. En estos tipos de encuentro capi-
talizados desde la banalizacion, no lo hacen. La logica
es otra: llega el pintor, pinta en una esquina y se va.
La industria ahi es la industria mediatica, se convier-
te en un producto audiovisual, televisivo. Eso no es la
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industria del mural. Entonces parece que nosotros
somos pintores nada mas. Nosotros seguimos como
en un artesanado, mientras que lo otro sigue un curso
mas vertiginoso, mucho mas rapido. Y el muralista no
tiene esa sustancia mediatica. Tendriamos que poder
responder a la pregunta: ide qué trabajas? —de mura-
lista. (Carpita, 2015)

Se podria entender aqui y alla al arte mural como una
practica que implica necesariamente una representacion.
La representacion supone (muy primariamente) hacer pre-
sente algo que esta ausente. Y pensar en algun artilugio, artifi-
cio para ello; aunque primero es preciso creer (hacer pensable
y significable) en la posibilidad de que es posible que algo sea
representable y luego ver de qué manera pueda serlo.

Con respecto a los significantes uno tiene que estable-
cer su criterio, desde donde lo va a tomar, para no herir,
no caer en lugares comunes de la simbologia. Hay cosas
que duelen mas que otras, o chocan mas que otras y ese
pragmatismo de la imagen uno tiene que saber medir-
lo, hay pintores que no tiene problema, lo ponen. Ahi se
juegalo que hace el arte, la cultura para que una imagen
no sea contraproducente. Entonces el muralista opta.
Uno en la poesia lo ve. Se pueden relatar hechos de una
forma bella, estética. La poética de la imagen es algo
que pasa por el gusto. La poética de la historia también.
Uno opta. Si no hay fotos, si no hay una referencia clara
en un hecho historico, se reconstruye. En esos contextos
hay que resignificar datos, cosas, y una de las cosas que
se resignifica es la imagen. (Carpita, 2015)

Para Pensar alarealidad desde la perspectiva de lo objeti-
vamente posible debemos enriquecer nuestra vision de ella,
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pese a que esto suponga trascender los encuadres tedricos
disponibles o las experiencias acumuladas.

Captar a la realidad como presente nos permite poten-
ciar una situacion mediante proyectos capaces de anticipar,
en términos de posibilidad objetiva, el curso que seguira.
De ahi que esta operacion deba realizarse sin perder de vista
el caracter dinamico del presente y con cuidado de no re-
ducir el recorte de observacion de la realidad a las exigen-
cias planteadas por una meta preestablecida. Es por esto
que “el contenido de cualquier problema de interés requiere
ser reconstruido en el mismo contexto en el que se inserta”
(Zemelman, 2011: 18). Un trabajo de estas caracteristicas es el
que realizan los muralistas comprometidos con las organi-
zaciones de la memoria, contar con imagenes las luchas de
los justos en un presente no, por presente, menos conflictivo
que aquel pasado reciente. El trabajador artista muralista se
ve implicado, entonces, en la construccion de una historia
del pasado, en sus luchas, siendo ala vez actor y protagonista
reconociendo las implicancias de su rol:

Puedo identificar la historia del muralismo argen-
tino contemporaneo, antes con Carpani, Campo-
donico en la década del sesenta, que después por la
dictadura dejaron su actividad, y cuando volvieron,
volvieron con otras expectativas, y después no hubo
muralismo continuo. Hubo pequenas experiencias
de artistas que después dejaron en la década del
ochenta. A partir de 1987 en adelante se da un nue-
vo comienzo de la actividad mural. Y ya estamos
cumpliendo 25 anos de actividad y mi generacion
esta entre los 45 y 50 afnos mas o menos, y nosotros
agarramos el regreso a la democracia, la resignifica-
cién de lo que son los dogmas partidarios, tratar de
reconstruir la historia, de establecer una tradicién
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muralistica en una tierra sin muros, porque nosotros
no tenemos una cultura o tradiciéon del muralismo,
lo traemos de otros lugares, viene a partir de reto-
mar la experiencia que en 1933 trajo Siqueiros al pais.
La historia reciente nuestra la identifico como el re-
greso de la democracia, lo que uno puede llamar la
traicion de Menem, el volver a repensar el peronis-
mo, lo que fue la Alianza, lo que fue la crisis del 2001,
el poder entablar una relaciéon con otros pares que no
necesariamente eran peronistas, pero que uno enten-
dia que la lucha era una sola, y ver como esa cuestion
rota, ese desmembramiento social, en tanto que vos
estudiaste para ser un trabajador de algo y ese algo ya
no existia, crecer sin la posibilidad de pensarte dentro
de un proyecto laboral o industrial e ir sobrevivien-
do como se pudo, hoy esa generacion esta de a poco
saliendo y como puede. Identifico una caracteristica
vertiginosa en nuestra historia y el muralismo debe
meterse en eso, no quedandose con anacronismos,
tratar de rescatar victorias, logros, conquistas, de esta
reconstitucion del tejido social, tratando de traer vie-
jos valores, valores que inclusive anteceden a la dé-
cada del setenta, reformulandonos si la década del
setenta fue tan provechosa para mi generacion, lo que
se puede llegar a rescatar es ese espiritu de cambio,
esa valentia por poner el cuerpo y hacerse cargo de un
pensamiento una ideologia, pero para nada el resulta-
do que se obtuvo por menospreciar el poder asesino
que tiene la derecha. Hoy por hoy no podemos caer
en la misma. Mi generacion hoy no puede tomarse li-
geramente lo que hace u opina la derecha, porque ya
sabemos lo que hace, lo que resulta. Te apuntan y te
matan. No hay metafora ahi. No hay punto interme-
dio. Tratan de convencerte, con el quiebre cultural,
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con planes y recetas de desarrollo, con publicidad,
y después si no te pueden convencer, te aniquilan
como cultura. Y eso es lo que trataron de hacer en
Latinoameérica y uno como trabajador cultural debe
aprender que no debe darles espacios. Cada pelea es
contra ese menosprecio. Es historia viva, es lo que
estamos viviendo, no para, entonces, yo no puedo
leerlo como historia, desde el regreso de la democra-
cia hasta hoy no hay historia posible, no hay sosiego,
un punto de descanso para mirar y decir esto es lo
que pasé. No estamos tranquilos, todavia nos falta.
Estamos tratando de resurgir con paradigmas de la
década del cuarenta, del cincuenta. Lo unico que es
reciente es la posibilidad de pensarse. (Carpita, 2015)

Algunas reflexiones

Sin duda, son las obras enmarcadas en lo que se denomina
“historia de circulacién masiva”, o “historia de divulgacion”
las que ingresan al mercado a satisfacer la avidez de amplios
sectores de la poblacion por acercarse al pasado. éOcuparan
los murales un lugar similar en el campo de las demandas de
relatos del pasado cercano? A diferencia de la produccion aca-
démica, reglada por una serie de prerrogativas que le otorgan
una legitimidad que siempre es interna al propio campoy esta
mas preocupada por generar preguntas, problematizar cer-
tezas y construir hipotesis siempre provisorias, la historia de
circulacion masiva ofrece relatos accesibles, narrativamente
atractivos y basados en modelos explicativos simples, nitidos,
generalmente monocausales y teleolégicos, que brindan cier-
tas seguridades y permiten trazar ese “mapa’.

Las pinturas murales que en el espacio publico recono-
cen y representan que existié una historia traumatica, que
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atraveso las subjetividades, que necesariamente hay que
reconstruir para saldar asi las deudas que con ella quedan,
reconstruyen si o si la historia reciente. El artista muralista
se ubica politicamente.

Puede que alas pinturas de arte publico no se las conside-
re desde sectores de poder, por no participar de los circuitos
de museos, circuitos del capital y la elite, pero sin dudas son
el religue de un imaginario del actor popular que demanda
y necesita tejer su historia personal con la historia colectiva
para encarar el futuro con un proyecto que lo incluya.
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Capitulo 12

Relato de un proceso de investigacion
Mirar la cdrcel desde la experiencia de formacion /
Mirar a investigacion desde la perspectiva narrativa
y (auto)biografica

Cynthia Bustelo

Introduccion

Pretendo en este capitulo construir un relato de expe-
riencia sobre el propio proceso de investigacion que culmi-
no su primer ciclo con la celebracion del doctorado en abril
de este ano, 2017.!

La investigacion a la que hago referencia tuvo como pro-
posito indagar, reconstruir e interpretar experiencias de
formacion en contextos de encierro, que hayan resultado
significativas y hayan permitido algin quiebre en la vida
de las personas detenidas, provocando reposicionamientos
subjetivos y colectivos.

La estrategia de indagacion fue cualitativa, en una vertiente
narrativa y (auto)biografica que vincula educacion y narra-
cion a través de la reconstruccion de relatos de experiencia;
para comprender los modos de decir y hacer, los procesos, las
tacticas que pusieron a jugar las personas que lograron inte-
rrumpir, resignificar y resistir el encierro.

1 Tesis: "Experiencias de formacion en contextos de encierro: un abordaje pedagégico desde la perspec-
tiva narrativa y (auto)biogréfica”. Director: Daniel Sudrez. Co-director: Juan Pablo Parchuc.
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En ese sentido, a los fines de este capitulo que se aloja en
un libro de investigadores/as en formacion, intentaré, fun-
damentada en la misma perspectiva, elaborar y poner a la
luz la “historia compartida de la investigacion narrativa”
(Connelly y Clandinin, 2008: 21), lo que ella ha hecho con-
migo, y lo que yo he hecho en ella.?

Propongo visibilizar el entramado de la investigacion
para dar cuenta de las formas, los sentidos singulares y co-
lectivos, propios y ajenos, los interrogantes, las idas y vuel-
tas, que me inquietaron a lo largo de este proceso. Tomaré
como insumo también, las interpretaciones y elaboracio-
nes conceptuales que fueron emergiendo de acompanar
y reconstruir las experiencias de formacion de las personas
privadas de su libertad. Si la tesis se ocup6 de reconstruir
la historia de formacion de cinco personas que atravesaron,
resignificaron y resistieron el encierro punitivo; este capi-
tulo versara sobre la propia experiencia de formaciéon que
significo investigar (y simultaneamente ser docente, coordi-
nadora y militante) en contextos de encierro; para dar cuen-
ta de como ese recorrido me posibilité atravesar, trastocar
y resistir a las estructuras mas rigidas de la institucién aca-
démicay construir el propio proceso de investigacion.

2 Muchas de las reflexiones y elaboraciones conceptuales que apareceran en este capitulo estan
desplegadas en la tesis o se inspiran en ella.
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Elegir las batallas, disputar el sentido. Dejame que te cuente

Desde el retazo narrativo “lindo cuaderno, seguro te hacen pasar” con que
Cynthia Bustelo comienza la tesis (en relacion a palabras de su abuela)

hasta el “torrente de vida que se escapa” (de Lili, una de las biografizadas

en la tesis) el trabajo de investigacion transita por la profunda y concienzuda
puesta en valor (reflexion y accion y transformacion) del campo de la
investigacion narrativa. Primo Levi se pregunto si después de Auschwitz
podria haber poesia. De la misma manera, este trabajo da cuenta

de que después de estas biografias narradas puede haber un territorio

para la educacion que dé sentido a la condicion humana de la vida.

(Porta, dictamen 2017)

El transito por el camino de la investigacion tiene algo
de eternizador. Quizas por aquella “actitud etnografica” que
sugiere Rockwell (2009), y yo comparto, donde el investiga-
dor o la investigadora eligen ponerse unos anteojos que en-
focan, miran, tinen lo que una ve. Unos anteojos que (desde
que me enteré que seria becaria de investigaciéon) me invi-
tan a que lleve conmigo un cuaderno y una birome, que es-
criba en él todo lo que me parece curioso, lo que me gusta,
lo que me conmueve; porque todo ello se torna significati-
vo en el proceso de investigacion. Registro las palabras que
alguna vez alguien me dijo y quiero citar luego, lo que no
entiendo y quiero indagar, lo que me anoto para no olvidar-
me. Lo comun y lo significativo, lo que no podria haber sido
dicho de otra manera, lo que no se dice pero se ve, lo que se
silencia pero se escucha; en un contexto donde “la palabra
pesa mas”,? como una vez me dijo Fabian, un estudiante del
Centro Universitario Devoto.

3 Registros de clases de la materia Herramientas de la Educacion y la Comunicacion Popular, que
funciona en el Centro Universitario Devoto (CUD) dependiente del Programa de Extension en
Cérceles (PEC), SEUBE-FFyL.
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Por esa misma razon, el enfoque de indagacién que elegi,
no solo me sigue resultando noble todavia hoy, ala hora de
construir un relato sobre el propio proceso de investiga-
cion; sino que fue fértil en aquel momento, que ingresaba
como tallerista, coordinadora de actividades educativas y
culturales, y como investigadora en formacion. Me resul-
ta fértil por ser una perspectiva que reconoce en la pa-
labra y en la trama narrativa, no solo posibilidad de leer
procesos identitarios, de comprender mundos singulares
y sociales; sino también por ser un enfoque que le otorga
reconocimiento alo que la palabra dice, genera, interpela,
interviene, forma.

Insisto en este rol para este capitulo, para dar cuenta de
una figura que pretende intervenir significativamente en el
campo que estudia; que busca, que indaga e interviene con
ciertos anteojos. Y, por otro lado, para aportar ejes de discu-
sion sobre el qué, el como y el porqué de la investigacion pe-
dagogica. En definitiva, para repensar y disputar el sentido
de la investigacion en el campo educativo.

Confiar en la palabra y la narracién como forma de in-
dagacion de la realidad, pero también como posibilidad
de presentar los resultados, fue la apuesta del trabajo que
realicé. El modo de presentar el analisis de los problemas
estudiados, de hacer hincapié y dar especial relevancia a
las formas de escritura, también encuentra sustento en lo
que Geertz sostiene en relacion a los antropélogos y la et-
nografia: “la critica de la escritura etnografica deberia nu-
trirse de idéntico compromiso con la escritura mismay no
de preconcepciones sobre lo que debe parecer para que se
la califique de ciencia” (1989: 16). La escritura también for-
ma parte y sostiene una praxis de investigacion. En tanto se
incluye en la reflexion sobre el modo de hacer, pensar y vi-
venciar la investigacion educativa, se inscribe en la preocu-
pacion por reconstruir el lenguaje de la pedagogia (Giroux,
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1990), que supone siempre la disputa por sus formas de
escritura. Segun Connelly y Clandinin, tanto el lenguaje
como los criterios para dirigir la investigacion narrativa
estan poco desarrollados dentro de la comunidad de in-
vestigadores; por tanto: “cada investigador debe buscar y
defender los criterios que mejor se apliquen a su trabajo”
(2008: 32).

En ese sentido, las historias que presenté en la parte que
denominé Relatos,* tienen un tono impreciso, amplio y flexi-
ble. No buscaban catalogarse en ningun género que la es-
critura luego no pudiera sostener. Intenté, sobre todo, que
las historias cobraran un tono amigable para lectores inte-
resados en la tematica, no solo de la comunidad académica.
En tanto pretension de tornarse disponibles, puede leerse
como una estrategia de comunicacion pedagogica. Mi in-
terés fue que haya algo de ese mundo formativo, colectivo
y solidario que muchas veces sucede en la carcel como for-
ma de supervivencia, que pueda leerse y comprenderse;
que despierte curiosidad y logre visibilizarse. Y para eso,
decidi en los relatos no utilizar una escritura atada a un gé-
nero académico muchas veces incomprensible, que busca
ser autorizado por autores. Fue mi deseo que las historias
fueran juzgadas no tanto por la forma o el acierto en la re-
daccion, sino por su posibilidad de comprender, imaginar
y acceder a los mundos narrados, por el modo de conectarse
con las personas, por lo que las historias traen, movilizan,
dicen, denuncian, cuentan, relatan, arman y permiten des-
armar acerca de ellas mismas, de las personas-personajes
que son sus protagonistas y de sus mundos de formacion.

La pretension, entonces, de presentar de ese modo las his-
torias fue que logren mover imagenes estaticas o trastocar
discursos estigmatizantes donde anidan sentidos, para dar

4 Latesis se dividio en tres partes: experiencias, relatos, territorios.
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lugar a una nueva produccion de escritura, escucha, anali-
sis e intervencion en el campo de la educaciéon en contextos
de encierro y, de algin modo, como apuesta politico-epis-
temologica en el campo de la investigacion académica en
su conjunto. Luego, sosteniendo la intencion de disputar las
formas canonicas de escritura a partir de un enfoque situa-
do en la experiencia a lo largo de toda la tesis, los autores,
las autoras, los referentes tematicos me ayudaron a poner
palabras y abrir caminos expresivos sobre lo que pretendi
narrar sobre la carcel, sus efectos, sus espacios de forma-
cion que intentan mitigar tales efectos despersonalizantes,
infantilizadores, degradantes. Por eso, agradeci la devolu-
cién de los dictamenes que juzgué en sintonia y compren-
sién de proposito; pero, sobre todo, porque resultaron para
mi, otra de las instancias formativas en este camino de in-
vestigacion que emprendi:

La tesis sigue en su estructura los canones del tipo de
abordaje y perspectiva que define una investigacion
de corte narrativo. Por lo cual, si pretendemos en-
contrar una estructura y dinamica clasica centrada
en marco teorico, marco metodolégico, conclusiones,
triangulacion y saturacion de datos, encontrariamos
un grado de incoherencia tal que no nos permitiria
poner en dialogo consistente la perspectiva ontélogica
de la investigacion narrativa. (Porta, dictamen 2017)

Los casos seleccionados son muy interesantes, pero
se enriquecen mas aun con el tratamiento que le da la
doctoranda en tanto humaniza lo que los medios y los
discursos del sentido comun cosifican: el delito, la delin-
cuencia, la violencia dentro y fuera de las instituciones
penitenciarias, etcétera. Una cuestion interesante para
resaltar es que la doctoranda hace “hablar” a los autores
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que utiliza. Esto es, cada autor aporta en el sentido de la
tesis, pero no solo es mencionado porque es un referen-
te conceptual, sino que es aprovechado al maximo su
aporte. (Levy, dictamen 2017)

Desde ese punto de vista realiza un aporte clave que
consiste en la produccion dialdgica de cinco historias de
vida desplegadas a través de una trama compleja de es-
cenas que permiten valorar el estatuto de la educacion
en la reelaboracion de procesos subjetivos a contrapelo
de los perfiles, estigmas y estereotipos atribuidos a las
personas privadas de libertad. Al respecto, la tesis apor-
ta una actualizacion crucial sobre los modos en que la
academia organiza y estabiliza sus propias narrativas
como parte de la perpetuacion o de la transformacion
de los mecanismos de exclusion, represion y proscrip-
cion politica. (Delfino, dictamen 2017)

Amar la trama

Mis primeras aproximaciones al mundo de la educa-
cion en la carcel fueron de la mano de Valeria Frejtman.
La primera vez que entré a una carcel fue en Ezeiza,
Complejo Penitenciario Federal I de varones, un 3
de mayo del 2010. Entré por un crédito de investiga-
cion de la carrera de Ciencias de la Educacion, de la
Facultad de Filosofia y Letras, UBA, que coordinaban Daniel
Suarez y Valeria Frejtman. Ese dia participamos de un
acto celebratorio por la inauguracion de un aula del pro-
grama La experiencia cuenta.’ Esa fue una escena fundan-

5 La experiencia cuenta es un programa dependiente de la Direccion Nacional de Politicas para
Adultos Mayores (DINAPAM) del Ministerio de Desarrollo Social de la Nacion. Consiste en la trans-
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te en mi vida. Pero recién dos anos después comprendi
de qué se trataba, cuando me propusieron ser la coordi-
nadora pedagogica de ese mismo programa en la carcel
de Devoto. La llave para abrir ese mundo, la persona que
marcaba el pulso, era Valeria, referente de educacion en
carceles en Argentina.

Valeria era la que sabia, la que habilitaba, la que coordi-
naba, la que proponia, la que daba marco, la que soltaba,
la que confiaba, la que marcaba el camino, y la que acompa-
fa, todavia hoy, el “camino hacia mi” (Josso, 2014). Ella me
ensefno lo que hoy para mi sigue siendo un encuadre del
trabajo en territorio: para intervenir en la carcel primero
tenés que conocerla.

Conocerla —como ella dice—, haciendo referencia a Jesas
Valverde Molina,’ implica “ponerse las zapatillas para pa-
tear la carcel” (1991). Patear puede ser caminarla; y por qué
no recorrerla; entender un poco su estructura organizati-
va, tener presente su olor, comprender quienes circulan por
los pasillos, como circulan y por qué. Pero cuando busco
“patear” en el diccionario aparece que es “pisar fuerte en
senal de enfado y disgusto, manifestar impotencia, dolor,
golpeando el suelo con los pies”. Es cierto, es dificil atrave-
sar los pasillos de la carcel sin patear, sin esas silenciosas
sensaciones encontradas, de contradiccion, de injusticia,
de indignacion, pero también de alegria por la tarea que se
intenta; sencillamente se intenta.

Pero no es la carcel en si misma el lugar que me intereso
recorrer. Me interesaron las historias y personas que la ha-
bitan. Las que se responsabilizan, las que se acostumbran,
las que tienen frio, las que ya son “viejas”, las que extrafan,
las que no tienen visitas, las que estan alojadas muy lejos
de sus familias, las que tienen que soportar como requisan

mision de oficios y saberes de adultos mayores hacia los jovenes y personas de mediana edad.
6 Profesor Emérito de la Universidad Complutense de Madrid, Espaia.
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a sus familiares de maneras horrorosas, las que se tienden
una mano, las que se matan, las que sobreviven, las que,
en algin momento, salen.

Mantuve la conviccion y logré trabajar alli antes de in-
vestigar ese campo. Queria preparar el terreno, queria es-
tar con las personas, conocerlas en sus posibilidades y en
ese lugar que habitan transitoriamente; armar talleres que
movilicen pensamientos, sumergirme enlo que el arte hace
con las personas y lo que las personas hacen con el arte.

Asi fue como empecé a trabajar en el Proyecto Abrir
Puertas.” En un principio yo era facilitadora de un taller
de Narrativa y Expresion junto con otra companera en el
Pabellon Noveno, de adultos mayores. Ese fue uno de mis
mayores espacios de aprendizaje: sobre la carcel, sobre el
Penal de Devoto en particular, sobre los adultos mayores,
sobre la literatura, sobre la lectura y la escritura, sobre el
sistema, sobre lo humano, sobre la vida.

Como tallerista y luego como coordinadora pedago-
gica de Abrir Puertas realizamos multiples actividades:
entrabamos catorce talleristas de afuera a dar artes plas-
ticas, narrativa, apoyo escolar, promocién de la lectura,
movimiento vital expresivo, musica, yoga, armado de
instrumentos musicales, cocina. Llevamos espectaculos
de afuera: teatro, bandas de musica, espectaculos para
la visita. Realizamos kermeses de lecturas organizadas
desde el Noveno para otros pabellones, la revista Como
Sardina en Lata con cuatro ediciones, un paseo escultérico
en el patio compartido del moédulo I1I, murales en las pa-
redes del pabellon.

También fui coordinadora de La experiencia cuenta: el pro-
grama consistia en que tres adultos mayores del Noveno se
formen como talleristas y se acerquen a compartir talleres

7 Este proyecto, coordinado por Valeria Frejtman, se reconstruye como Territorio pedagdgico en el
(contra ely a pesar del) encierro, Capitulo 4 de mi tesis doctoral.
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de oficios al modulo de los “primarios” (en referencia a quie-
nes ingresan por primera vez a una carcel). Eso contribuy6
a ampliar mi conocimiento sobre las formas de organiza-
cion en la carcel, los modos de circulacion, las posibilidades
de interaccion intermodulos, aquello que se puede lograr en
la potencia de la discrecionalidad, que finalmente es lo que
logra sostener la logica de la carcel.

Coordinar esas actividades en un penal, significaba
un enorme trabajo de gestion. Una gestiéon que empieza
muy arriba con los directores del penal. Y una serie in-
finita de microgestiones, negociaciones cotidianas que
hacen posible el trabajo alli: coordinar con los jefes de
Moédulos y Educacion los horarios, evitar la superposi-
cion de nuestras actividades con otras, armar los listados
para ingresar personas y materiales, gestionar traslados
de los adultos mayores al otro pabellon, organizar even-
tos y jornadas para visibilizar las actividades, y muchas
otras tareas que suponen tener en claro y encontrar ata-
jos para sortear los emergentes de una légica y un fun-
cionamiento institucional altamente particular. De estas
experiencias, que se constituyeron como un pasaje para
integrarme al Programa de Extension en cdrceles,® fueron
emergiendo inquietudes y preguntas que hoy se consti-
tuyen como reflexiones criticas, como sistematizaciones
y conceptualizaciones. En esa tarea, fue apareciendo, por
ejemplo, la discrecionalidad como légica que regula ese
espacio tan excesivamente normado y que, sin embargo,
deja lugar al acontecimiento. Comprender que lo discre-
cional y lo aleatorio pueden regular el poder de posibili-
dad en la carcel fue una de las claves de la gestion. Buscar
entonces donde esta jugando, en cada historia, en cada
singularidad, ese punto de fuga que es donde interviene lo

8 Programa de Extension en Carceles (PEC), dependiente de la Secretaria de Extension Universita-
riay Bienestar Estudiantil de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA.
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aleatorio y lo discrecional y que permite la posibilidad fue
uno de los propésitos. Asi, donde se cruzan marcos insti-
tucionales, discrecionalidades, eventos azarosos, también
se construyen y emergen las estrategias de supervivencia
individual y colectiva, las “astucias de la vida cotidiana”
(De Certeau, 2007) las “tretas del débil” (Ludmer, 1984),
las resistencias para sobrevivir al encierro.

En las cinco historias que conformaron mi tesis, anida un
acontecimiento que dio pie a la transformacién, un acon-
tecimiento que ellos pueden identificar, relatar, que forma
parte de su experiencia del encierro. Lo normativo muchas
veces se vuelve arbitrariedad, se vuelve ficcion y por eso
puede generar la posibilidad. Se puede crear la escena si se
sabe como. Las cinco personas cuyas historias fundamen-
tan mi tesis, son un claro ejemplo. De ellos y ellas aprendi
las tacticas y astucias para resignificar un espacio que no
nos queda comodo, para crear escenarios mas habitables,
solidarios, plurales y colectivos. De ese modo intenté expe-
rimentar mi proceso de investigacion.

Elinfierno esta encantador. Notas sobre investigacion
y encierro

Comencé mi trabajo doctoral argumentando que la tesis
es una pregunta o un conjunto de interrogantes a los que
me aproximo y me asomo siguiendo la recomendacion de
Zygmunt Bauman, quien define al Holocausto como una
ventana. Y sobre eso sugiere:

Al mirar por esa ventana se vislumbran cosas que
suelen ser invisibles, cosas de la mayor importancia,
no solo para los autores, las victimas y los testigos del
crimen, sino para todos los que estamos vivos hoy y es-
peramos estarlo mafnana. Lo que vi por esa ventana no
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me gusto nada en absoluto. Sin embargo, cuanto mas
deprimente era la vision mas convencido me sentia
de que si nos negabamos a asomarnos todos estariamos
en peligro. (1997: 10)

En la carcel hay tortura, sufrimiento y dolor; hay violen-
cia, sanciones arbitrarias, malas condiciones sanitarias y de
alimentacién, restricciones al derecho a la salud, al trabajo,
la educacion y otras graves violaciones a los derechos hu-
manos. La carcel es un lugar donde se cometen dia a dia las
mayores atrocidades. Segato advierte que:

Nada hay en el mundo carcelario, con los errores y ex-
cesos de todos sus actores que no haga parte del mun-
do de aqui afuera. Pero lo que es tendencia difusa de
este lado de la sociedad, del otro lado del muro prisio-
nal se encuentra en estado condensado, cristalizado
y compacto, facilmente objetivable. (2008: 2)

La autora habla del fracaso reconocido de la carcel en la
“pacificacion” de las personas privadas de su libertad am-
bulatoria. En el mismo sentido, Claudia Cesaroni afirma
“se trata de analizar una instituciéon que no deja de fracasar
y apesar de ello sigue creciendo, ofreciéndose unay otra vez
como solucion frente adiversos tipos de conflictos” (2009: 8).
Leay Young, lo dicen con implacable ironia:

La experiencia en la carcel es producir personas que
no pueden reintegrarse y que dan lastima, o delin-
cuentes endurecidos. Cualquier hospital que hiciera
que las personas se enfermaran mas que antes, donde
cada visita de un paciente hiciera que la siguiente visi-
ta fuera mas probable, hubiera sido cerrado hace afios.
(2001: 265)
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Si bien en total acuerdo con estas afirmaciones, y con tan-
tas otras producciones tedricas que analizan, historizan
y abordan diferentes problematicas referidas a la institu-
cion carcelaria (Cesaroni, 2009, 2010; Daroqui, 2000, 2006;
Foucault, 1984, 1994, 1999, 2008, 2014; Goffman, 2009; Gutié-
rrez, 2010, 2012, 2013, Valverde Molina, 1991, Segato, 2003,
2015; Zaffaroni, 1991, 2015), habia algo mas que permane-
cia latente y me inquietaba a la hora de definir qué indagar,
qué contar, qué relatar, sobre qué temas o problemas que
atraviesan el encierro, se podia todavia construir y aportar
conocimiento. Elegi mirar la carcel desde la experiencia de
formacion. En principio por mi profesion, mi ojo y mi suelo
de educadora y pedagoga.

Pero también —sobre todo- porque habia algo mas. Algo
que aprendi de la experiencia y se me manifest6é desde el
primer momento en que “abri esa ventana” y entré a la car-
cel como tallerista. Algo que veia en los gestos de agradeci-
miento de las personas con las que me encontraba adentro;
en su modo de vincularse conmigo y con los otros educa-
dores, en lo que sucedia cuando entraban en contacto con
una expresion artistica; en lo que les ocurria a algunos de
ellos, en lo que ocurria entre ellos, entre nosotros, en lo que
ocurria en el espacio, con y mas alla de ellos. Es por eso
que esta investigacion empezO a tomar estos caminos,
sencillamente los caminos que conoci, que transité y des-
cubri en ese “estar alli” (Geertz, 1997).

En los afios que fui tallerista, fui comprendiendo las mu-
chas personas que puede haber en una sola. Entonces, a la
hora de investigar, se me present6 la intencion de “descapar
la cebolla”, indagar qué sucede, qué les sucede a las personas
que habitan la carcel, a cada persona privada de su libertad;
primero comprender algo de su mundo, luego, a la hora de
investigar, tuve la intencion de reproducir el “lado B” de cada
una de ellas.
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En la carcel hay tortura, violencia, delito y dolor. Pero tam-
bién circulan personas y relatos que hablan de otra cosa.
Por eso, este trabajo intento6 reflejar también los gestos solida-
rios, los mates compartidos, las manifestaciones de cuidado,
los actos poéticos, la escritura, los libros y revistas publica-
dos, las bibliotecas creadas; las luchas colectivas, las redes
afectivas y politicas, las batallas logradas, las perdidas, los
espacios recuperados, la resistencia, los territorios pedago-
gicos en los lugares mas inhospitos, las conquistas personales
y colectivas, las “segundas vueltas”. De aquellas personas que
son padres, hija, madre, escritores, poetas, sociélogos, mili-
tantes, ajedrecistas, lectores, deportistas, cocineros, estudian-
tes, y ademas de todo eso, estan o estuvieron presos.

Desde esa preocupacion que toca mi experiencia como ta-
llerista, docente y coordinadora de actividades en carceles,
fui extendiendo mi experiencia también en la praxis de in-
vestigacion: las lecturas, reflexiones y las discusiones mante-
nidas en el proyecto UBACYT,® el Programa de Extension en
Carceles y los distintos colectivos y equipos docentes de los
que formo parte. La tesis busco ser una contribucién al estu-
dio del campo pedagogico desde el enfoque (auto)biografico
y narrativo, reivindicando la importancia de estudiar la expe-
riencia singular, interrogar y comprender determinados pro-
cesos y espacios de formacion en contextos de encierro. En esa
misma linea, el aporte que pretendo realizar en este capitulo,
supone interrogar el mundo de la investigaciéon pedagoégica
desde una dimension personal para contribuir a la problema-
tizacion del campo en cuestion.

En una tesis con perspectiva narrativa, que contempla las
vivencias, las aventuras, los desafios, los deseos y los tiem-
pos personales; que busca poner en movimiento saberes,

9 Proyecto UBACYT 2014-2017 “La conformacion del campo pedagdgico: sentidos y disputas en
torno de las desigualdades y diferencias en educacion”, dirigido por el Dr. Daniel H. Suérez.
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inquietudes, interrogantes; es ineludible instalar una di-
mension personal, que implique una problematizacién so-
bre el modo de abordar el tema a estudiar, una reflexion
critica e informada de las perspectivas que reine. En ese
sentido, resulta relevante situar un posicionamiento, pero
también mostrar un recorrido. Un “hasta aqui” que inclu-
ye diversas llegadas: ser educadora, elegir intervenir en
contextos de encierro, ser investigadora, estudiar la carcel,
abordar la investigacion con un enfoque biografico-narra-
tivo, escribir la tesis, defenderla, doctorarme y hoy poder
relatar ese proceso.

Atravesando los muros de la carcel y de la Universidad:
la experiencia de investigar como trabajo colectivo

La idea de plantearla como “una pregunta” permite sospechar y luego
confirmar que la doctoranda transitd el proceso de investigacion como
una experiencia dindmica, contradictoria y en permanente construccion.
Ademés, la rigurosidad de la tesis demuestra que la doctoranda

ha realizado un trabajo de campo sostenido y profundo en didlogo permanente
con el marco conceptual y el enfoque metodoldgico adoptado en el
contexto de un equipo de trabajo -no solo el de investigacion que
comparte con el Director, sino también en el de extension (SEUBE-FFyL)
que dirige su Codirector-. Esto Gltimo les da mayor relevancia

a los resultados de la tesis en tanto pudo dar cuenta

de la construccion de conocimiento compartido,

cuestion que no es muy frecuente de encontrar

en este tipo de producciones.

(Levy, dictamen 2017)

Dediqué un capitulo de la tesis al relato de mi camino de
investigacion y docencia en la carcel. Tomé esta decision
porque mi trabajo se basé en la reconstruccion de cinco
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historias de formacion en contextos de encierro, que se
trabajo a partir de diversos intercambios narrativos y una
edicion colectiva; por tanto, asumi que era justo poner a
consideracion mi propia historia de formacion. Lo que car-
cel, la formacion y la investigacion hicieron en mi.

La carcel se vuelve en mi vida espacio de militancia, de in-
tervencion, de reflexion, de sorpresa, de indignacion, de pre-
sencia creadora, de aprendizajes, de angustias, de obsesiones,
de incertidumbres, de contradicciones, de acompanamien-
tos, de encuentros con otros, de indagacion. La carcel me
formo y transformo, la perspectiva del arte y la educacion
en la carcel me interpeld; y asi, yo insisto en acompanar
procesos a través de los cuales las personas que transitan
ese mundo logran trascenderlo, formarse, resistir, pensarse,
escribirse, conectarse con el placer, consigo mismos, recon-
figurarse, intervenir el espacio que habitan transitoriamen-
te, personalizarse, subjetivarse.

En esa misma linea, entonces, intenté trazar mirecorrido
de investigacion: indagar y comprender no solo los proce-
sos socioeducativos que ocurrian en las personas detenidas,
sino pensar como la experiencia de investigar constituyo
para mi una experiencia de formacion. Como formar(me),
escribir(me), encontrar estrategias para resistir los embates
del dogmatismo y la ortodoxia de un modo de investigar
que se muestra muchas veces ajeno a los tiempos y proce-
sos personales, que se reconoce rigido, solitario, individual,
incapaz de mirarse criticamente, de proponer movimien-
tos, de dejarse trastocar por sus protagonistas.

En esta primera etapa del rol de investigadora, la investi-
gacion logré apasionarme, conmoverme e incomodarme.
Por ello puse a jugar mis propias astucias, que en este trabajo
intento desentramar como pistas, intentando condensar una
reflexion que sirva de plataforma para abrir caminos a otros
modos de experimentar la investigacion en la academia.
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En esa linea, el pasaje del dictamen que oficia de epigrafe
de este apartado, deja ver uno de los rasgos que me resultan
mas valiosos como reconocimiento y modo de andar en el
camino de la investigacion: el caracter colectivo del trabajo
de investigacion como decision politico-epistemologica.

El encuadre de enunciacion que utilicé para disputar las for-
mas de escritura canénica fue la primera persona del singular
alo largo de toda la tesis, como evidencia de que en el modo
de presentacion se expresa la subjetividad de la investigadora
como posicionamiento epistemo-politico. La primera per-
sona indica un modo singular, Ginico y situado de organizar,
conocer y aprender de la experiencia, que, sin embargo, siem-
pre es compartida y, por tanto, colectiva. En esa primera per-
sona estan todas las otras voces que me constituyen. El relato
personal es siempre un relato colectivo que implica la propia
narracion de la experiencia de investigar en tanto constituye
para el investigador una instancia formativa.

Sin embargo, como investigacion narrativa y (auto)bio-
grafica, el cruce entre la voz de los protagonistas de los rela-
tos y la propia voz, fue un recurso ineludible, también para
posicionar a los sujetos como intérpretes de sus propias
practicas y activos productores de conocimiento. En pala-
bras de Contreras y Pérez de Lara se trata de “un pensar
pedagogico constantemente situado en el corazén y al nivel
de la experiencia” (2013: 16). Por eso, resulta fundamental el
modo en que las personas se involucraron con la investiga-
cién y el protagonismo que tuvieron en la tesis.

El proposito de este tipo de indagaciones y su consecuen-
te forma de presentacién, es invitar a una conversaciéon vi-
vificante, profunda y plausible de ser comunicable, leida
y comprendida por cualquier lector o lectora interesada
en la tematica. El modo narrativo, tal como afirma Bruner
(1986), se fundamenta en como logramos darle forma y sig-
nificado a la experiencia. El significado que cada persona
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le otorgd, en este caso, a su experiencia de formacién en el
encierro, fue puesto en didlogo con el contexto, con otros
textos, con distintas producciones tedricas y con mi propia
experiencia, para mostrar aquello que los relatos ofrecen en
términos de la comprension del problema que estudio; pero
también para poder reconstruir y reescribirlos en una nue-
va version de si mismos.

Desde esa perspectiva, en esta nueva version de las na-
rrativas que construi a partir de los relatos de experiencia,
tienen tanta relevancia las marcas subjetivas como la “vis-
ta panoramica” del contexto social, politico e institucional
mas amplio (Waller y Simmons, 2009: 70). La produccion
de una narrativa como resultado de esta investigacién bus-
c6 profundizar aquello que se estudiaba para alcanzar una
mayor reflexion; “la gran narrativa es una invitacion a en-
contrar problemas, no una lecciéon acerca de cémo resol-
verlos” (Bruner, 2003: 38).

En esta tesis, en la que se hablé de vidas, de caminos,
de memorias, de registros, de aperturas, de posibilidad,
los y las colaboradoras hicieron uso del arte de escribir(se),
de hablar(se) y de interpretar(se). Por tanto, mi presencia
en esta tesis también tuvo ese tono, asumiendo mi papel
durante el proceso de investigacion, introduciendo mi
voz de autora implicada y comprometida. Fui yo la que
mantuve una clave de escucha sensible, atenta y especifica
y fui yo la que relaté, la que recorri, dudé, propuse e inter-
preté, esperando abrir en los lectores y lectoras lineas de
reflexion critica, instalando preguntas pedagogicas des-
de los relatos de experiencia, sobre la formaciéon en es-
pacios de encierro, sobre la potencia de lo vincular, de lo
colectivo y del arte “de tal manera que quien la lea pueda
alimentar su posibilidad de encaminar sus propias expe-
riencias y su propio saber pedagogico” (Contreras y Pérez
de Lara, 2013: 45).
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Es preciso detenerme, por ultimo, en un punto funda-
mental respecto de las decisiones epistemo-politicas to-
madas, que sostienen la pretension de lo colectivo en esta
investigacion. En este caso, profundizaré el aspecto de la
reconstruccion de los relatos. Hubo un primer momento de
ida y vuelta: el intercambio y acompafiamiento sostenido
con cada participante provocaba simultaneos procesos in-
terpretativos, entonces, nos encontrabamos la vez siguiente
con una nueva consigna de escritura o conversacion, que yo
facilitaba para poder complejizar las elaboraciones concep-
tuales y recomponer la trama narrativa. Una vez logrado el
texto (casi) final de su relato de experiencia de formacion en
la carcel, el segundo momento de produccién que transita-
mos fue la edicion. Esta tarea, la realicé con Cacho y Lili,"©
dos de los protagonistas de la tesis. Ambos fueron colabo-
radores en cuestiones de redaccion, sintaxis, ortografia y
construccion conceptual de las historias. Ellos tuvieron la
oportunidad de leerse entre ellos, leer sus propias historias
y las de los otros, y aportar desde su experiencia y saber
cuestiones referidas a la situacion de encierro, formas de es-
critura'y comprension integral de los relatos. Comparto las
palabras de Ana Lucia Salgado, coordinadora del taller co-
lectivo de edicion del Programa de Extension en Carceles.
Si bien ella se refiere a una practica especifica como es edi-
tar las revistas! y los libros que se producen en contextos

10 Cacho y Lili son los autores y protagonistas de dos de los cinco relatos que la tesis reconstruye.
Cacho se recibi¢ de socidlogo en el Centro Universitario Devoto. Y Lili se formd como poeta en
la Unidad 31 de Ezeiza, en el marco de y acompaiada por YoNoFui, asociacion civil y cultural que
trabaja con mujeres privadas de su libertad. Tiene tres libros publicados, escribe en a Revista YoSoy
y es parte del colectivo editorial Tinta Revuelta. Sus historias pueden leerse en la tesis que este
capitulo se ocupa de relatar.

11 En el marco del Taller Colectivo de Edicion (TCE) del Programa de Extension en Carceles (PEC),
se editan dos revistas: La Resistencia en el penal de Devoto, y Los Monstruos Tienen Miedo en el
Penal de Ezeiza.
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de encierro, mis ideas y fundamentos sobre el trabajo de
investigacioén que realicé en este contexto, encuentran sus-
tento y apoyatura en sus palabras:

Editar [en /desde /contra /a pesar de] la carcel es cen-
trar como nunca la atenciéon en la voz que se edita,
es abrirle espacio y sostenerlo desde el simple privilegio
de quienes podemos hacerlo. No es dar voz, no es un
acto asimétrico de caridad. Es hacer silencio, para que
el otro pueda hablar; es sostener una escucha real y me-
taforica. (2016: 100)

A mi entender, el trabajo de edicién colectiva que reali-
cé en el marco de mi trabajo de investigacion constituye un
rasgo tan novedoso como necesario para la construccion
del campo de la investigacion narrativa y (auto)biografica,
y para contribuir a una indagacion que busca producir cono-
cimiento colectivo y emancipatorio, que intenta despegar-
se de formas canoénicas que refuerzan la desigualdad social.
Esto no resuelve, pero al menos problematiza, algunas de las
incomodidades que fueron surgiendo del trabajo de inves-
tigacion y fueron plasmadas en la tesis: {Qué hago con esas
historias de vida que “me prestan”? éA quién beneficia la inves-
tigacion? i{Quién es legitimado social y profesionalmente con
mi indagacion? ¢A quién se cita? éQuién investiga y quién es
investigado? Coincido con Arnaus cuando sefnala:

... tomar conciencia del peligro de que, a través de mi
trabajo, pueda mantener o reproducir la jerarquiza-
cion teoria-practica. Mantener o reproducir la dife-
rencia entre quienes analizan la practica y quienes la
practican y en consecuencia legitimar la dependencia
intelectual (y por tanto la divisién social del trabajo)
de unas personas sobre otras. (2008: 73)
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En ese mismo sentido, cabe resaltar lo valioso que fue
para mi ese trabajo de investigacion donde las voces emer-
gen, se cruzan y se legitiman unas a otras. Tanto como el
trabajo que implicoé la conversacion y edicion colectiva,
donde las historias crecieron con los comentarios y aportes
de los otros protagonistas, evidencia de que en la experien-
cia hay un saber y de que en ese saber se funda su capacidad
pararelatarlas. No caben dudas: ellos y ellas son los mejores
narradores de sus historias. Y al narrarlas, se aduenan de
ellas y logran re escribirlas.

Acariciando lo aspero

La escena de defensa de la tesis se construy6 con dos ju-
radas en personay uno por videollamada. También estaban
los dos directores y, sentado en la primera fila entre Silvia
Delfino y Esther Levy —dos de las juradas—, estaba Cacho.
Detras de mi, la presentacion en PowerPoint clasica de las
defensas, pero con la particularidad de ser no solo un apo-
yo de la oralidad, sino una ilustracion de la prolifica pro-
duccion artistico-estética-politica en contextos de encierro.
Se condensaban alli conceptos con fotografia estenopeica
realizada en el Penal de Ezeiza, con murales del Noveno,
con imagenes de Sardinas y de La Resistencia,'* con cuadros
de Waikiki, otro de los protagonistas de la tesis.

Cierro la puerta catorce y dos minutos. Seguia entrando
publico. Empiezo. Veo el paisaje desde un lugar rarisimo,
incomodo, que no me representa. Me ubico y declaro: “voy

12 Como Sardina en Lata, revista producida en el marco del proyecto Abrir Puertas. La Resistencia,
revista producida en el taller colectivo de edicion, Programa de Extension en Carceles. Las pro-
ducciones de fotografia estenopeica producidas por la Asociacion civil y cultural YoNoFui,
que trabaja con mujeres privadas de su libertad.
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a entrar en personaje tesista”. Y asi fue, era cuestioén de “po-
nerse los anteojos”.

El personaje represent6 lo que para mi es una tesista. La
idea de alguien que se pregunta, que conversa, que le pide a
los autores que la ayuden a poner palabras, que construye
con otros/as que le interesa ser leida por mas que un jurado,
que considera a su tematica tan fundamental como invisi-
ble, que pondera por sobre todo, haber “pateado” la carcel.
Una tesista que produjo una tesis con corazoén y territorio.
Que el jurado dictamind entre otras cosas como “corajuda’.
Gran palabra, tamano halago.

Terminé la exposiciéon con un cuadro de un dialogo que
recuperaba frases de mis estudiantes. Los que no pudieron
estar en la tesis, pero me formaron; los que dijeron palabras
e ideas que retumbaron en mi cabeza; que abrieron cami-
nos poéticos; intelectuales; que me dejaron pensando; que
escribi en mis cuadernitos, que no podia dejar de citar.

Cerré pidiéndole a Gaston Brossio, para nosotros Waikiki,
estudiante de Letras que ya se encuentra en libertad y tam-
bién estaba presente, que se acerque a leer un poema de su
libro.®® Se acercé a la mesa donde estaba yo exponiendo, se
sent6 a mi lado, tomo el libro de la mesa (yo tenia alli al-
gunas de las producciones de la carcel), y eligié una poesia
al azar. El azar para Waiki viene siendo una fortuna. Yo lo
escuché pensativa, emocionada, sentada a su lado. El era
el protagonista de aquel momento. De repente, en una de-
fensa de doctorado, alguien se acercaba y leia una poesia.
De repente, la palabra poética se posaba en la academia.
De repente, se unian mundos que parecian estar separa-
dos, se sentaban en la mesa la universidad y la poesia, las
letras y la educacion, la academia y la emocién. De repente,

13 Elpoema se llama “Encuesta”

280 Cynthia Bustelo



estaba ante la presencia de hechos, redes y puentes.!* Estaba
en el centro de un territorio pedagégico que en un lugar
aparentemente rigido se metamorfosea, se reconstruye, le
“encuentra la vuelta”. Combina gestos solidarios, compro-
metidos, horizontales; hace emerger y permite visibilizar
sujetos, voces; pone en el centro los bordes; habilita la uto-
pia y la enmarca. De repente, yo estaba tocando y trasto-
cando lo rigido, acariciando lo aspero.

De repente, mi tesis tomaba forma en esa escena. Otra for-
ma o la misma. La defensa era la continuidad de algo que
empezo6 hace un tiempo. Los jurados no eran seres esta-
ticos con ansias de cosificar, rigidizar e impugnar. Por el
contrario, ellos, en un marco de colaboracion, se anima-
ban a confiar, a interrumpir lo dogmatico, a resignificar
el espacio. Ellos conocian el terreno y lo usaron a favor de
aquel acontecimiento. Pusieron a la luz su saber, su sen-
tir y su pensar. Hablaron de emocion, de agradecimiento,
de dialogo, de humanizar lo que se cosifica, de la empatia,
de transformar mecanismos de exclusion, de lucha, de re-
flexion, de responsabilidad, de la palabra y la escucha, de
la constelacion de sensaciones, del trazo narrativo, de las
palabras de la abuela, del encuentro.

Aquel era un encuentro fortuito, donde parecian desarmar-
se mandatos, fusionarse saberes, romperse modelos. Donde
todas las personas que alli estaban entraban en accion.

Aquella fue una construccion colectiva que desperté en
mi reflexién y acciéon. Como cierre del cierre hablaron tam-
bién los directores. Hermosas palabras de orgullo, de puntos
de articulacion, de formas de acompanar la tarea y trabajar.

14 Hechos, redes y puentes, fueron elaboraciones conceptuales sobre a formacion en contextos de en-
cierro, plasmadas y desplegadas en la tesis doctoral. Territorios pedagdgicos en el (contra el y a pesar
del) encierro, es una elaboracion conceptual desplegada en la tesis, que remite a los emplazamientos
de formacion en carceles donde se alojan las experiencias de formacion que reconstrui, WK PVC (2015).
79. Elladrén que escribe poesia. Temperley. Tren en Movimiento..
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Y cerré yo contando un “suefio profético” de la tarde ante-
rior en el que habia una “ganadora de los dictamenes” y era
yo. Y habia un premio: “zafar de la defensa”. Sin embargo,
la enfrenté, poniendo a jugar las astucias, buscando atajos,
como me ensefiaron Waiki, Lidia, Lili, José y Cacho.” Y hoy
puedo construir este relato.

A los dos dias fui a la facultad, subi a la Secretaria de
Extension de la Facultad de Filosofia y Letras, y alguien me
contd que Waiki cuando volvié de presenciar y leer su poesia
en mi defensa dijo: “prometo que me voy a doctorar”. Eso para
mi, es ser la ganadora de los dictamenes, resuelve todo lo antedi-
cho, y como decia mi abuela, “me hace pasar”.

Referencias bibliograficas

Anderson, G.y Herr, K. (2007). El docente-investigador: la investigacion acciéon como
una forma valida de generacion de conocimientos. En Sverdlick, I. (Comp.),
La investigacién educativa. Una herramienta de conocimiento y accién. Buenos
Aires, Noveduc.

Arfuch, L. (2002). El espacio biogrdfico. Dilemas de la subjetividad contempordnea.
Buenos Aires, Fondo de Cultura Econdémica.

Arnaus, R. (2008). Voces que cuentan y voces que interpretan: Reflexiones en torno a
la autoria narrativa en una investigacion etnogréfica. En Larrosa, J. et al. Déjame
que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educacion. Barcelona, Laertes.

Bauman, Z. (1997). Modernidad y Holocausto. Madrid, Sequitur.

Bruner, J. (1986). Realidad mentaly mundos posibles. Los actos de imaginacién que dan
sentido a la experiencia. Barcelona, Gedisa.

. (2002). Pourquoi nous racontons-nous des histoires? Le recit au fondement
de la culture et de l” identité individuelle. Paris, Retz.

15 Sus historias de formacion fueron reconstruidas en mi tesis doctoral.

282 Cynthia Bustelo



. (2003). La fdbrica de historias. Derecho, literatura, vida. Buenos Aires,
Fondo de Cultura Econémica.

. (2012). La educacién puerta de la cultura. Madrid, Machado Libros.

Cesaroni, C. (2009). El dolor como politica de tratamiento. El caso de los jévenes adul-
tos presos en cdrceles federales. Buenos Aires, Fabian Di Placido.

Brossio, Gaston (2015). 79, El ladron que escribe poesia. Buenos Aires: Tren en Movimiento.

. (2010). La vida como castigo: los casos de adolescentes condenados a pri-
sion perpetua en Argentina. Buenos Aires, Norma.

Contreras, J. y Pérez de Lara, N. (2013). La experiencia y la investigacion educativa.
En Contreras, J. y Pérez de Lara, N. (comps.), Investigar la experiencia educativa.
Madrid, Morata.

Connelly, F. M.y Clandinin, D. J. (2000). Narrative Inquiry. Experience and story in qua-
litative reasearch. San Francisco, Jossey-Bass.

. (2008). Relatos de experiencia e investigacion narrativa. En Larrosa, J. et
al. (1995). Déjame que te cuente. Ensayos sobre narrativa y educacion. Barcelona,
Laertes.

Daroqui, A. (2000). La carcel en la Universidad. El discurso penitenciario en la norma-
tiva interinstitucional. En Nari, M. y Fabre, A. (comps.), Voces de mujeres encarce-
ladas. Buenos Aires, Catalogos.

Daroqui, A., Fridman, D., Maggio, N., Mouzo, K., Rangugni, V., Anguillesi, C., Cesaroni,
C. (2006). Voces del encierro. Mujeres y jovenes encarcelados en la Argentina.
Una investigacion socio-juridica. Buenos Aires: Omar Favale.

De Certeau, M. (2007). La invencién de lo cotidiano. México, Universidad Iberoamericana.

De Souza, E. C. (2010). Modos de narracion y discursos de la memoria: biografizacion,
experiencias y formacion. En Memoria docente, investigacién y formacién. Buenos
Aires, Facultad de Filosofia y Letras, UBA - CLACSO.

. (2015). Investigacion narrativa y trayectorias (auto)biograficas: el lu-
gar de la memoria y la memoria del lugar. En Murillo Arangano, G. J. (comp.),
Narrativas de experiencia en educacion y pedagogia de la memoria, nim 4. Buenos
Aires, Facultad de Filosofia y Letras, UBA - CLACSO - Universidad de Antioquia.

Relato de un proceso de investigacion

283



Delfino, S. (2017). Dictamen de tesis de doctorado: “Experiencias de formacion en contex-
tos de encierro: un abordaje pedagdgico desde la perspectiva narrativa y (auto) bio-
gréfica”. Tesista: Cynthia Bustelo. Doctorado de la Facultad de Filosofiay Letras, UBA.

Delory-Momberger, C. (2009). Biografia y educacion. Figuras del individuo-proyecto.
Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, UBA - CLACSO.

. (2015). El relato de si como hecho antropoldgico. En Murillo Arangano,
G. J. (comp.), Narrativas de experiencia en educacion y pedagogia de la memoria,
num. 4. Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, UBA - CLACSO - Universidad
de Antioguia.

Foucault, M. (1984). Dits et écrits IV. Paris, Gallimard.

.(1994). Hermenéutica del sujeto. Madrid, La Piqueta.

. (1999). Espacios otros. En Revista Version. Estudios de comunicacién y
politica, ndm. 9, pp. 15-26. En linea: <http://version.xoc.uam.mx/MostrarPDF.
php?id_host=6&tipo=ARTICULO&id=1932&archivo=7-132-1932gmd.
pdf&titulo=Espacios%20otros> (consulta: 08-11-2016).

— (2008 [1975)). Vigilar y castigar. Buenos Aires, Siglo Veintiuno.

. (2014). El poder, una bestia magnifica. Sobre el poder, la prisién y la vida.
Buenos Aires, Siglo Veintiuno.

Frejtman, V. (2008). Entre la carcely la escuela: elementos para pensar. En Novedades
educativas, nam. 209.

Frejtman, V. y Herrera, P. (2010). Pensar la educacion en contextos de encierro. Aproxi-
maciones a un campo de tension, mod. 1. Buenos Aires, Ministerio de Educacion de
la Nacion.

Garcia Bores Espi, J. M. (2003). El impacto de lo carcelario. En linea: <http://www.ub.edu/
penal/libro/garcia-bores.rtf> (consulta: 08-11-2016).

Geertz, C. (1989). El antropdlogo como autor. Buenos Aires, Paidds.
.(1997). La interpretacion de las culturas. Barcelona, Gedisa.

Giroux, H. (1990). Los profesores como intelectuales: hacia una pedagogia critica del
aprendizaje. Barcelona, Paidds.

284 Cynthia Bustelo



Goffman, E. (2009). Internados: ensayos sobre la situacion situacion social de los enfer-
mos mentales. Buenos Aires, Amorrortu.

Gutiérrez, M. (2012). Leyes: lo que dicen y lo que traen sin decir. En Gutiérrez, M.
(comp.), Ldpices y rejas. Pensar la actualidad del derecho a la educacién en contex-
tos de Encierro. Buenos Aires, Del Puerto

Larrosa, J. (2003). La experiencia de la lectura. Estudios sobre literatura y formacién.
México, Fondo de Cultura Econémica.

Lea, J.y Young, J. (2001). ;Qué hacer con la ley y el orden? Buenos Aires, Del Puerto.

Levy, E (2017). Dictamen de tesis de doctorado: “Experiencias de formacion en contextos
de encierro: un abordaje pedagdgico desde la perspectiva narrativa y (auto) biogra-
fica”. Tesista: Cynthia Bustelo. Doctorado de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

Ludmer, J, (1984). Tretas del débil"“. En Eliana Ortega, E. y Patricia Gonzalez, P. (eds.
itoras), La sartén por el mango, Puerto RicoSan Juan,: El Ediciones Huracan.

Parchuc, J. P. (2015). La Universidad en la cércel: teorias, debates, acciones. En Redes
de Extensién, num. 1, pp. 18-36.

. (2014). Dar Margen: teoria literaria, critica e instituciones. En El taco en la
Brea, nim. 1. Santa Fe, Universidad Nacional de Litoral.

Passeggi, M. (2010). Escrituras de si: presion institucional y seduccion autobiogra-
fica. En Memoria docente, investigacion y formacion. Buenos Aires, Facultad de
Filosofia y Letras, UBA - CLACSO.

Pineau, G. (2010). A autoformacdo no decurso da vida: entre a hetero e a ecofor-
macdo. En Novoa, A. y Finger, M. (org.), O método (auto)biogrdfico e a formagdo.
Sao Paulo, Paulus.

Porta, L. (2017). Dictamen de tesis de doctorado: “Experiencias de formacion en
contextos de encierro: un abordaje pedagdgico desde la perspectiva narrativa
y (auto) biografica”. Tesista: Cynthia Bustelo. Doctorado de la Facultad de Filoso-
fiay Letras, UBA.

Rockwell, E. (1986). De huellas, bardas y veredas: una historia cotidiana en la escuela.
En Rockwell, E. y Mercado, R., La escuela, lugar de trabajo docente: descripciones
ydebates, pp. 10-13. México, Departamento de investigaciones Educativas, Cinvestav.

. (1988). Reflexiones sobre el proceso etnografico. En Rockwell, E. y Ezpeleta,

J. (coords.), La prdctica docente y sus contextos institucional y social - Informe Final.
México, DIE.

Relato de un proceso de investigacion

285



.(1991). La dindmica cultural en la escuela. En Gigante, E. (coord.), Cultura
yescuela: le reflexion actual en México. México, Conacult.

. (1994). Las dimensiones formativas de la escolarizacion primaria en México.
México, DIE.

.(2009). La experiencia etnogrdfica. Historia y cultura en los procesos educa-
tivos. Buenos Aires, Paidos.

Salgado, A. L. (2016). Editar [en /desde /contra /a pesar de] la carcel. En Espacios de Critica
Y Produccion, nim. 52, pp. 91-102.

Santos, B. (2008). Conocer desde el Sur. Para una cultura politica emancipatoria. La Paz,
CLACSO.

Santos de Sousa, B. (2008). Conocer desde el Sur. Para una cultura politica emancipa-
toria. La Paz, CLACSO.

Scarfd, F. (2008). El derecho humano a la educacién en las cdrceles. Los fines de la educa-
cion bdsica en cdrceles en la provincia de Buenos Aires. Buenos Aires, Universitaria
de La Plata.

Segato, R. (2003). El sistema penal como pedagogia de la irresponsabilidad y el proyec-
to “habla preso: el derecho humano a la palabra en la cdrcel”. Departamento de
Antropologia, Universidad de Brasilia. En linea: <http://lanic.utexas.edu/project/
etext/llilas/cpa/spring03/culturaypaz/segato.pdf> (consulta: 08-11-16).

. (2007). El color de la carcel en América Latina. Apuntes sobre la coloniali-
dad de la justicia en un continente en deconstruccidn. En Nueva Sociedad, niim. 208,
pp. 142-161.

. (2015). La pedagogia de la crueldad. En linea: <http://www.pagina12.com.
ar/diario/suplementos/las12/13-9737-2015-05-29.html> (consulta: 24-8-16).

Sudrez, D. (2014). Espacio (auto)biogréfico, Investigacion educativa y formacion
docente en Argentina. En Revista mexicana de investigacién educativa, vol. XIX,
num. 62.

. (2015). Relatos de experiencia, redes pedagdgicas y practicas docentes:
documentacion narrativa de experiencias escolares en el nivel inicial. En Murillo
Arangano, G. J. (comp.), Narrativas de experiencia en educacién y pedagogia de
la memoria, nim 4. Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, UBA - CLACSO -
Universidad de Antioquia.

286 Cynthia Bustelo



Valverde, J. (1991). La cdrcel y sus consecuencias. La intervencion sobre la conducta
desadaptada. Madrid, Popular.

Waller, R. y Simmons, J. (2009). Vidas a través de la lente de un ojo de buitre:
Interpretando cuentos de aprendices. En Rivas Flores, J. I. y Herrera Pastor,
D., Voz y Educacion. La narrativa como enfoque de interpretacion de la realidad.

Barcelona, Octaedro.

Zaffaroni, E. (1991)., “La filosofia del sistema penitenciario contemporaneo”. En Cua-
dernos de la Cdrcel, Buenos Aires: La Galera.

Zaffaroni, E. (2015). El derecho latinoamericano en la fase superior del colonialismo.
Buenos Aires: Ediciones Madres de Plaza de Mayo

Relato de un proceso de investigacion 287






Capitulo 13

Experiencias de formacion en programas

de terminalidad educativa

El caso del Plan Fines 2 (Plan de Finalizacion de estudios
secundarios) en la provincia de Buenos Aires*

Maria Eugenia Miguez

Si consideramos que las leyes educativas dejan instalado un
horizonte hacia el cual cada sociedad decidi6 avanzar, estas se
convierten en un proyecto politico que dinamiza el espacio
de las politicas publicas (Lépez, 2007). En este sentido diver-
sas producciones académicas han centrado sus referencias en
las rupturas y continuidades entre la reforma educativa de los
anos noventa y las que actualmente se encuentran vigentes
(Feldfeber y Gluz, 2011). Una de las rupturas significativas que
establece la Ley de Educacion Nacional 26206 (LEN) respecto
de la Ley Federal de Educacion 24195 (LFE) es la expansion
en los anos de obligatoriedad en la escolaridad convirtiéndose
la secundaria en un nivel obligatorio. En este escenario, des-
de el terreno de las politicas publicas, la educacion de jévenes
y adultos comienza a cobrar mayor visibilidad y protagonis-
mo, similar a la relevancia que tuvo a principios de los anos

*  Elsiguiente capitulo forma parte del trabajo de investigacion realizado para la Tesis de Maestria en
Educacion titulada: “Experiencias de formacion: sujetos, narrativas y territorios. Un estudio en caso:
el Plan Fines 2 en la Provincia de Buenos Aires" en el marco del proyecto UBACYT 2014-2017 “La con-
formacion del campo pedagdgico: sentidos y disputas en torno de las desigualdades y diferencias en
educacion” actualmente en curso en el Instituto de Investigacion en Ciencias de la Educacion (IICE),
Facultad de Filosofia y Letras, UBA. Dirigido por el Dr. Daniel Suarez.
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setenta con la Direcciéon Nacional de Educacion de Adultos
(DINEA) en su etapa de mayor produccion politica y pedago-
gica (Levy, 2012).

En los contextos posneoliberales? (Cecena, 2008), caracte-
rizados por gobiernos con tendencias de nuevo signo en la
Argentina y en los paises latinoamericanos, surgen politicas
sociales vinculadas a hacer efectivo el derecho a la educacion.
Es el Estado quien ocupara un rol central en la construccién de
las politicas publicas, en especial, en la promocion de politicas
sociales (Arcidiacono y Zibecchi, 2017). En este marco se pro-
mulgan leyes y programas tales como, la Ley de Educacion
Técnico Profesional 26058 (2005), 1a Ley de Financiamiento
Educativo 26075 (2005), LEN 26206 (2006), Conectar Igual-
dad (2010), por nombrar algunos. Este marco legal, junto a
la Ley de Educacién de la Provincia de Buenos Aires 13688
(2007), sentaron las bases y ampararon una serie de politicas
orientadas ala promocion de la asistencia escolar. En este sen-
tido, la produccién académica estuvo orientada hacia el anali-
sis de politicas sociales y su impacto en la educacion. Algunas
de ellas vinculadas a la Asignacion Universal por Hijo (AUH),
especificamente a los sentidos sobre la inclusion escolar que se
configuran a partir del disefio y apropiacion de la AUH, cen-
trados en el nivel inicial en la provincia de Buenos Aires (Gluz,
Karolisnky y Rodriguez Moyano, 2013); otras vinculadas a
analizar la apropiacion de esta politica en las instituciones
del sistema educativo de la Provincia de Buenos Aires (Gluz
y Rodriguez Moyano, 2013). Incluso desde organismos no
gubernamentales se han realizado evaluaciones parciales

2 Cecefia (2008: 3) sugiere respecto al posneoliberalismo que “la incertidumbre acerca del futuro
leva a caracterizarlo mds como negacion de una etapa que estd siendo rebasada. Si la modalidad
capitalista que emana de la crisis de los afios setenta, que significo una profunda transformacion
del modo de producir y de organizar la produccion y el mercado, fue denominada por muchos
estudiosos como posfordista; hoy ocurre lo mismo con el transito del neoliberalismo a algo dife-
rente que, si bien ya se perfila, todavia deja un amplio margen a la imprevision”.
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sobre la implementacion de esta politica y sus alcances en
término educativos.®? Ahora bien, si focalizamos la mira-
da en la produccion académica vinculada a la Educaciéon de
Jovenes y Adultos en los ultimos tiempos, la misma ha cen-
trado sus investigaciones en el Plan Fines 2, alli encontramos
diversas perspectivas de analisis y focos de interés. Algunas
se han focalizado en las tensiones entre el programa y otras
experiencias educativas alternativas destinadas a jévenes
y adultos como los Bachilleratos Populares (Abritta, 2018);
otras han focalizado en las posiciones docentes y sus con-
diciones laborales (Facioni, Ostrower y Rubinsztain, 2013;
Finnegan y Brunetto, 2015; otras han estudiado las politicas
de inclusion educativa desde el afnio 2003 en adelante, pres-
tando especial atencion a la relaciéon entre educacion y tra-
bajo, en este caso, entre el Plan Argentina Trabaja y el Plan
Fines 2 (Levyy Bermudez, 2012). A suvez Abritta (2015) indaga
las capacidades estatales y coordinacion interorganizacio-
nal en el disefio e implementacion de politicas publicas con
perspectiva de género: el caso de los programas Argentina
Trabaja y Ellas Hacen. Todas ellas nos permiten acercarnos
al entramado del Plan Fines 2 en el territorio, la politica
educativa, su implementacién y los distintos actores que in-
tervienen en ella. A partir de aqui advertimos la necesidad
de centrarnos en un actor particular, en los destinatarios de
esta politica, en aquellos que buscan finalizar sus estudios
en el Plan Fines 2. El objetivo sera explorar, describir e in-
terpretar si las experiencias de los estudiantes de Fines 2 han
sido formativas para ellos. Consideramos que no podremos
conocer si el Plan Fines 2 ha constituido una experiencia sig-
nificativa, si desconocemos las voces de los principales pro-
tagonistas, es decir, de los estudiantes. De alli las preguntas,

3 «fr: Ciclo de conferencias organizado por la Asociacién Argentina de Politicas Sociales AAPS, la Red
Argentina de Ingreso Ciudadano REDAIC.
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{Como se desarrollan y configuran las experiencias forma-
tivas de los estudiantes en el Plan Fines 2? {De qué manera
los estudiantes narran y dotan de sentidos dichas experien-
cias? {Qué significaciones le atribuyen a la educacion en
ese espacio? Comenzaremos por una breve descripcion del
Plan Fines 2 desde el marco normativo.

El Plan de Finalizacion de Estudios Secundarios
“Plan Fines 2"

En el marco de la obligatoriedad de la educacién secun-
dariay teniendo en cuenta los datos arrojados por el ultimo
censo nacional (2010),* el Estado toma como prioritaria la
terminalidad educativa. De acuerdo con ello, se impulsa el
Plan Provincial de Finalizacion de Estudios Obligatorios
y Vuelta a la Escuela, y dentro de este Plan Provincial, el
Plan Fines 2 (Finalizacion de Estudios Secundarios) co-
mienza a tener mayor protagonismo. Su lanzamiento a ni-
vel nacional se produjo en el afio 2008, implementandose
en la Provincia de Buenos Aires en el 2009, a través de la
Direccion General de Cultura y Educacion (DGCyE). En
la primera etapa sus acciones estuvieron destinadas a dar

4 Segln los datos censales para el ano 2001 en Argentina habia 767.027 personas analfabetas
entre la poblacion de 10 afios y mas edad. Al momento del siguiente censo, 2010, la poblacion
analfabeta se redujo en un 16% siendo 641.828 las personas que no sabian leer y escribir. En el
caso de la Provincia de Buenos Aires, con un total de poblacion en el aiio 2010 de 15.625. 084
(teniendo en cuenta los 24 partidos y el interior de la provincia de Buenos Aires) se registrd una
tasa de analfabetismo de 1,4%, un 0,2% menos que en el aio 2001 (1,6%). En relacion al nivel de
ensefanza secundario aprobado en la provincia de Buenos Aires (exceptuando el interior) para
la poblacion de 20 afios y mas fue de 1.440.340 dentro de un total de poblacion de 6.556.422.
De acuerdo a los datos censales, entre la poblacion de 18 afos y més, no ocurrieron, entre 2001
y 2010 (censos), cambios significativos en la asistencia escolar, la cual se mantuvo en torno al
37% para la poblacion entre 18 a 21 afios, y apenas ascendid del 5% al 6% a partir de los 25 afios.
(Sverdlick y Austral, 2013: 30).
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respuesta a “personas mayores de dieciocho afios que ha-
biendo terminado de cursar como alumnos regulares el
altimo afo de la educacion secundaria no obtuvieron su
titulo por adeudar materias” (Res. 8520/10). Este progra-
ma fue conocido como FINES-COA o adeuda materias. En
el ano 2010, en el ambito de la Provincia de Buenos Aires,
a través de la Resolucion 3520/10 se establece que “el Plan
Fines 2 esta destinado a ‘Jovenes, adultos y adultos mayo-
res a partir de los 18’ que no cumplimentaron la educacion
secundaria y en especial las cooperativas que forman parte
del Plan ‘Argentina Trabaja’ y aquellas entidades gremiales
que nuclean trabajadores organizados”.

En el anio 2012 se sanciona la Disposicion 99/12 que con-
templa las trayectorias previas de los estudiantes con el fin
de posibilitar la finalizacion del nivel:

Que dicho Plan Provincial ofrece a los jovenes, adul-
tos y adultos mayores que se incorporan al mismo,
el reconocimiento de sus trayectorias escolares pre-
vias aprobadas en escuelas de la ex Educacion Media,
ex Nivel Polimodal, ex Educacion Secundaria Basi-
ca, ex Educacion General Basica, Educacion Secunda-
rio y Educacion de Adultos, a los efectos de posibilitar la
finalizacion de estudios del nivel. (Disp. 99/12)

De esta manera la resolucion remarca la necesidad de fa-
cilitar el transito de los estudiantes en el sistema educativo
garantizando la inclusion de los estudiantes en el afio de es-
tudios correspondiente a sus trayectorias previas. Para ello
se establece un sistema de equivalencias con el fin de reco-
nocer el trayecto educativo ya recorrido y aprobado y su co-
rrespondencia con el Plan.

En consonancia con lo anterior en la Resolucion 444/12
aparecen los distintos rasgos que asume el Plan Provincial
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de Finalizacién de Estudios Obligatorios para el ciclo 2012,
el Plan Fines aparece como una respuesta del Gobierno
Nacional de gestion conjunta con la Provincia de Buenos Aires:

Se implementa a través de un modelo de gestion con-
junta que asocia y articula las capacidades y acciones
del Ministerio de Educacién de la Nacion, con la Di-
recciéon General de Cultura y Educaciéon en la Pro-
vincia de Buenos Aires y ademas con organizaciones
sindicales, empresariales, cooperativas, asociaciones
civiles y comunitarias, entre otras. (Res. 444/12)

Ademas, subraya que la accion conjunta de la gestion de
los distintos niveles del Estado procura mejorar la propues-
ta con el compromiso de los sujetos del sistema educativo
y social para implementar modelos institucionales adapta-
dos a las necesidades de los destinatarios.

La educacion para todos y a lo largo de toda la vida,
es un derecho social. El cumplimiento de este dere-
cho se expresa en el presente Plan que constituye una
oferta educativa concreta y especifica para que todos
los jovenes y adultos finalicen sus estudios primarios
y secundarios. (Res. 444/12)

El Plan Fines 2 en los lineamientos curriculares generales
establece que la propuesta curricular es de tres anos orga-
nizados cuatrimestralmente, el plan de estudios es el apro-
bado por la Resolucion 6321/95 con orientacion en Ciencias
Sociales y Gestion y Administracion. La modalidad es pre-
sencial, con asistencia de dos dias por semana. Las comisio-
nes pueden funcionar de manana, tarde o turno vespertino
de acuerdo a la disponibilidad horaria de los estudiantes
y las sedes disponibles. Las sedes podran funcionar en
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instituciones educativas de la modalidad de Adultos o en es-
pacios publicos y privados que reinan las condiciones ne-
cesarias para el desarrollo de las clases. La designacion de
los docentes se realiza a través de las Jefaturas Distritales.
Se solicita DNI, curriculum, titulo habilitante y una pro-
puesta pedagoégica elaborada a partir de una seleccion y ade-
cuacion de los contenidos presentes en la Res. 6321/95.
Cada Centro de Educacion de Nivel Secundario (CENS)
referente sera el responsable de emitir las certificaciones
correspondientes. Las designaciones docentes son por
cuatro meses con una retribucion mensual correspon-
diente a horas catedra de nivel medio. La supervision esta
a cargo del Inspector/a de la Modalidad de Educacion de
Adultos. Ademas, el Plan cuenta con coordinadores ad-
ministrativos y talleristas o articuladores (figura perte-
neciente al Ministerio de Desarrollo Social). Otro actor
social importante en el desarrollo del Plan Fines 2 en el
territorio son las organizaciones sociales, quienes no solo
proponen sedes, sino también se ocupan de relevar, re-
colectar documentacién de estudiantes para que inicien
su cursada, esto lo realizan a través de los “referentes de
sede”. Tal como observamos en el Plan Fines confluyen
diversos actores. Es posible aseverar que las permanentes
interacciones que se tejen entre Desarrollo Social y Edu-
cacion en la construccion cotidiana del Plan —y las di-
versas instancias de cooperacion y conflicto que se van
hilvanando-, lejos de paralizar su despliegue, tienden a
resultar productivas, en un contexto en el que todos coin-
ciden en que se necesitan mutuamente.

Esta productividad se vincula con la intervencion de
un tercer grupo de actores: aquellos cuya cotidianeidad
transcurre en la base del Plan, en las sedes en donde
los sujetos y grupos se reunen para cursar los estudios.
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Este grupo incluye a los referentes de las organizacio-
nes que las gestionan, las cuales se han ido diversifican-
do desde la presencia dominante de las cooperativas
del “Argentina Trabaja”. Constituyen un conjunto su-
mamente heterogéneo que, desde la posicion especifica
que cada uno ocupa en el Plan, se apropia de la politica
y pugna para que se garantice la continuidad de las acti-
vidades”. (Finnegan y Brunetto, 2015: 391)

La ultima resolucién aprobada referente al Plan Fines 2
fue la 1/2015 de diciembre del 2015. Alli el Director
General de Cultura y Educaciéon resuelve dar continui-
dad al Plan Fines en la Provincia de Buenos Aires en el
marco del Plan de Finalizacién de Estudios Obligatorios.
Segun los datos arrojados por la Direccion de Educacion
de Jovenes y Adultos de la Provincia de Buenos Aires en
el afio 2016 participaron del Plan mas de ciento veintitrés
mil alumnos.?

Experiencias de formacion desde un abordaje
(auto)biografico y narrativo

Tal como sefialamos en la introduccién, el presente articu-
lo pretende centrarse en las experiencias de formacién de los
estudiantes, y acercarnos a ellas a través del enfoque (auto)bio-
grafico narrativo en educaciéon. Ahora bien, {A qué lla-
mamos experiencias de formacion? {Qué aportan las ex-
periencias de formacion de los estudiantes al estudio del
mundo educativo y social que se narra? éQué significa que
esas experiencias sean recuperadas, visibilizadas y dispues-

5 cfr. Sitio web: Educacion de Adultos, Buenos Aires Provincia, www.educacionadultos.com.ar/fi-
nes-2/
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tas publicamente? {Como reconocer y tornar publicas esas
vidas y experiencias puede aportar conocimiento para re-
pensar el espacio educativo?

Estos interrogantes se inscriben en un debate mas profun-
do acerca de como tornar visibles sujetos, narrativas y terri-
torios en los bordes puede constituir una via epistemologica
y metodologicamente viable para potenciar la reconstruc-
cion de las pedagogias criticas en América Latina. No solo
para contar nuestra experiencia y con ello los procesos de
subjetivacion que construimos, sino ademas para proble-
matizar por qué ellas se desarrollan en las fronteras de los
campos sociales en construccion. Los margenes conforman
nuestro territorio, y son esos limites entre el adentro y el
afuera lo que produce y desencadena nuestras historias.

Desde alli se disparan otras preguntas complementarias.
¢Podria la pedagogia basada en experiencias desconocer
los territorios? {Puede la experiencia anclarse en territorios
trascendentales? io debiera gravitar el suelo que pisamos
y las relaciones que habitamos?

En este sentido, resulta pertinente aclarar que las expe-
riencias de formacién no se producen y desarrollan en el
vacio o elevadas del suelo. Ellas nacen, crecen y se dispu-
tan en el territorio. En los Gltimos afios la preocupaciéon por
la pedagogia en clave territorial ha incitado sumo interés
(Llomovate y Hillert, 2014). La palabra “territorio” nos re-
monta muchas veces a otras disciplinas como la geografia,
la arqueologia, la geologia, la antropologia hasta incluso
la agronomia. Sin embargo, no se trata aqui de pensar el
territorio tan solo en términos topograficos o geograficos,
sino mas bien, en términos politicos, culturales, sociales,
economicos y fundamentalmente simbélicos. Proponemos
pensar y reflexionar sobre el significante “territorio” como
un entramado de sentidos en disputa. Las relaciones so-
ciales, politicas, pedagogicas, culturales y los sentidos que

Experiencias de formacion en programas de terminalidad educativa 297



socialmente producimos en ellas van a constituir nuestro
territorio. Entonces no podremos hablar de territorio en
singular, sino de territorios y experiencias de formacion.

Diversos autores y tradiciones conciben a la narrativa de
experiencias como fundamento epistemologico de la accion
pedagogica (Conelly y Clandinin, 1995; Contreras, 2010;
Delory-Momberger, 2009; Jossé, 2002; Larrosa, 201l
Suarez, 2014, entre otros). Desde estos enfoques investigar
narrativa y (auto)biograficamente la experiencia se vuelve
una pieza clave para visualizar las voces de los sujetos en el
campo pedagogico. Estas perspectivas nos invitan a reflexio-
nar acerca de si es posible concebir a las pedagogias criticas
sin tener en cuenta las experiencias de los sujetos.

La gran parte de los autores mencionados anteriormen-
te toman como exponente de la filosofia pragmatica a
Dewey (1917) quien sostiene que “experimentar significa
vivir y que el vivir tiene lugar dentro y a causa de un entorno,
y no en el vacio. Donde hay experiencia hay un ser vivo.
Donde hay vida hay un doble nexo con el entorno”. En este
sentido, el autor marca el fuerte vinculo entre experien-
cia y entorno. Organismo y entorno no son realidades
preestablecidas anteriores al proceso de la experiencia.
El individuo no solo forma parte de un ambiente, sino que
ademas a través de acciones puede modificarlo. La experien-
cia, entonces, es cuestion de acciones. Comprende lo que los
hombres y mujeres hacen y sufren, lo que buscan, aman,
creen y soportan, y también el modo en el que los hombres
actuan y sufren la accion externa, los modos en que actuan,
sufren, desean, disfrutan, ven, creen, imaginan, es decir, los
procesos de la realizacion (Dewey, 2010).

Desde su punto de vista la experiencia implica accién en
un entorno determinado. Tomando lo anterior, consideran-
do que ello representa uno de sus postulados basicos sobre
lo que conceptualiza como experiencia, agregaré a ello un
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punto mas para pensar las experiencias de formacion. Si la
experiencia implica accion del hombre en un determinado
ambiente, las experiencias de formacion solo son posibles
en la medida en que la accidon es desarrollada ante la pre-
sencia de otros en un espacio determinado y que, a su vez,
conlleva un proceso de subjetivacion, de formacion subjeti-
va. No hay accién privada en este sentido, sino que siempre
se realiza ante los demas esto la transforma en una accion
publica, por lo tanto, politica. En el libro La condicion huma-
na (1958) Hannah Arendt desarrolla el concepto de accion
buscando comprender y explicar la vida del hombre des-
de la busqueda de sentido, la idea de igualdad y distincion
entre cada ser humano desde lo cual surge la pluralidad.
La pluralidad que sera, para la autora, la condiciéon primor-
dial para que se dé laaccion y el discurso. Creemos que ana-
lizar el concepto de accion desde esta perspectiva también
podria conformar un aporte en la busqueda de conceptua-
lizar las experiencias de formacion.

En sintesis, podemos pensar que las experiencias de for-
macion no se viven en solitario, sino en relacioén con otros.
Ademas, se viven en un determinado tiempo y espacio, que
condiciona y posibilita nuevas u otras experiencias.

Siguiendo a Benjamin (1936) [(citado por Monteleone,
20138: 6]), la interioridad del relato nunca comporta la soledad
del individuo, incluso la historia mas privada deberia volverse
colectiva, y la mas infima, un proyecto vasto. Entonces, équé
implica contar nuestras experiencias? {C6mo se combina lo
individual, lo colectivo y lo publico en ellas? En primer lugar,
podriamos decir que hablar acerca de la experiencia equivale
a detallar los sentimientos, descubrir los motivos y las reac-
ciones de los sujetos a la vez que mostrar como afectan y son
afectados por el contexto en el que estan situados. La expe-
riencia es una historia del sujeto, y las historias son narrativas
de aprendizaje, ellas ofrecen una relacion interna directa con
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la formacion (Delory-Momberger, 2009: 26). En este sentido,
podriamos realizar una distincién entre los trayectos de for-
macioén y las experiencias que en ellos transcurren.

Aunque los trayectos de formacion y aprendizaje sean
estructurados por los ambitos sociales e institucio-
nales en los cuales se desarrollan, aunque sean mol-
deados por las exigencias sociales y econdémicas en
materia de saberes y de habilidad, ellos se inscriben
siempre en biografias que no son reductibles al me-
canismo exclusivo de coerciones sociales exteriores
ni a una instancia puramente subjetiva, y su singu-
laridad deviene, precisamente, de un juego Unico de
interrelaciones entre modelos sociales y experiencias
individuales, entre determinaciones sociohistoricas
e historia personal. (Delory- Momberger, 2009: 44)

Las experiencias de formacion nos permiten acercarnos
ala vertiente “subjetiva” de la escuela, la agencia de los suje-
tos en ella. Segun Dubet (1998):

Los actores se socializan a través de estos diversos
aprendizajes y se constituyen como sujetos en su ca-
pacidad de manejar su experiencia, de devenir, por
una parte, en autores de su educacion. En este sentido
toda educacion es una autoeducacion, no es tan solo
una inculcacién, es también un trabajo sobre si mis-
mo. (1998: 14)

Tomados en conjunto y puestos en dialogo, los aportes
aqui reunidos avanzan en tornar viable una conversacion
mas amplia acerca de las posibilidades y limites para re-
construir y reimpulsar el pensamiento pedagogico critico
en y desde la intervencion reflexiva sobre el mundo de la
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educacion. Proponen hacerlo a partir de la recuperacion
y articulacién entre experiencias, sujetos, narrativas to-
mando como caso el Plan Fines 2 en la provincia de Buenos
Aires. Es decir, a partir de la puesta en debate de diversas
experiencias de la praxis pedagogica que se vienen desarro-
llando en los bordes del campo educativo, muchas veces en
silencio o silenciadas, en distintos lugares y momentos de
sus vastos territorios y tiempos.

Centré mi trabajo de campo en dos distritos de la
Provincia de Buenos Aires: Matanza y Vicente Loépez.
Conoci docentes, estudiantes, coordinadores administrati-
vos, inspectores, referentes. Decidi focalizar en las historias
de cuatro estudiantes: Mary, Lucas, Marcelo y Gaby. A par-
tir de entrevistas narrativas escribi relatos de experiencias.
Tomando el modelo biografico de Bildung, construi cuatro
relatos que contienen las experiencias de los sujetos a partir
de mi acercamiento a ellos, de mis percepciones, y mis re-
corridos. Asi refiere a €l Delory-Momberger:

El modelo biografico del Bildung se construyé e impu-
so bajo la forma literaria del Bildungsroman o novela
de formacion. El bildungsroman se caracteriza por una
estructura que acompana las etapas del desarrollo del
héroe, desde su juventud hasta su madurez. Comienza
con el ingreso del personaje en el mundo, luego sigue
las etapas cruciales de su aprendizaje de vida —errores,
desilusiones, revelaciones que la caracterizan- y termi-
na cuando el personaje alcanza un conocimiento de si
mismo y de su lugar en el mundo suficiente para vivir
en armonia consigo mismo y con la sociedad. (2009: 49)

Los relatos de experiencia son relatos de encuentros, de

dialogos en diversos tiempos y espacios. Forman parte de la
condicion de enunciaciéon que me permite reconstruir las
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experiencias y con ello, interpretar los sentidos que le otor-
gan los estudiantes a su formacioén. Si bien en los relatos
aparecen fragmentos de las entrevistas, ellos buscan intro-
ducir, ademas, otras voces, buscan contextualizar, hablar
sobre la comunidad, el territorio, buscan generar una tra-
ma de sentidos donde las voces se mezclan. Estas narrativas
de formacion permiten dar cuenta del estar alli, en palabras
de Geertz (1994). En este sentido, es el mismo autor quien
expresara que:

A medida que la teoria social abandona las metaforas
propulsivas (el lenguaje de los pistones) para asumir
las metaforas ludicas (el lenguaje de los pasatiempos),
las humanidades se vinculan a sus argumentos no a
modo de espectadores escépticos, sino como fuente
de su imaginario, a modo de cémplices imputables.
(Geertz, 1994: 39)

Las posibilidades del relato en términos metodologicos,
tienen que ver con lo expresado mas arriba. Por un lado,
la posibilidad de incluir en ellos el punto de enunciacion del
investigador, escrito en primera persona. Por otro, como he-
rramienta potente de traduccion, de llevar el significado a un
meta nivel. Para ello, la desgrabacion de las entrevistas cons-
tituyen un primer relato, resultado de las entrevistas narra-
tivas.® Luegoyapartirdealli, seintroducen en él otras voces.
Los relatos forman parte de un proceso de escritura y

6 ParaConnelly y Clandinin (1995) la entrevista narrativa es la clave para la autocomprension y des-
de esta, para el cambio. Sefialan que estas entrevistas son interactivas y que los investigadores
tratan de apresar temas generadores en la vida delinformante: los hilos de la trama que dan sen-
tido a los numerosos cambios que acompanian la carrera del estudiante. Desde el punto de vista
de a experiencia, el proceso se parece mas a un grupo de apoyo mutuo para poner en vigencia
un cambio en la vida propia. Por lo tanto, las narrativas pueden ser vehiculos para una suerte de
emancipacion personal (Huberman, 2005).
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reescritura. La reescritura es consecuencia del dialogo con
los “personajes”, y con otros actores que forman parte del
proceso de investigacion.

Territorio(s) como campo de accion pedagogica

La intencion de reflexionar sobre el territorio y Fines 2
como experiencia educativa intenta dar una vuelta reflexi-
va en el doble sentido de reflexividad: como reflexion, pen-
samiento, como produccion cognitiva sobre la accion. Y en
el sentido antropolégico del término: como la capacidad de
volver sobre los propios pasos para ver las huellas de noso-
tros mismos en esa experiencia. Recuerdo que en una confe-
rencia de la doctora Alicia Villa (docente e investigadora de la
Universidad de La Plata) realizada en Ezeiza, precisamente
en un encuentro entre educadores de Fines 2 de la Provincia
de Buenos Aires, ella plante6: como hacemos la experiencia
al mismo tiempo que esta nos hace a nosotros.

La experiencia no es exclusivamente empirica, no es algo
que se hace o se tiene solamente, sino una red de significa-
dos que van construyendo sentidos nuevos que nos hacen
aprender, formarnos y transformarnos. En cada experien-
cia hay elementos conceptuales que la organizan, entonces
la experiencia genera conocimiento, hacer es pensar en el
plano material.

En palabras de Novoa (2008: 4) la historia de la educa-
cion ha redescubierto la categoria experiencia para dar
cuenta de como los sujetos han interpretado y reinterpre-
tado su mundo, como circulan las representaciones en los
individuos, como la experiencia de la escolarizacion tiene
diferentes significados para diferentes personas. La moder-
nidad desposey6 a los actores educativos de sus subjetivida-
des, por ello afirma el autor, después de haber considerado
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al mundo como estructuray representacion, los historiado-
res necesitan verlo como experiencia. Esto implicara una
nueva epistemologia del tema.

En este sentido, retomamos los interrogantes mencionados
anteriormente: {Puede la experiencia anclarse en territorios
trascendentales? {o debiera gravitar el suelo que pisamos?

Proponemos pensar y reflexionar sobre la categoria territo-
rio como un entramado de sentidos. Los sentidos que social-
mente producimos van a construir nuestro territorio. Decir
que los sentidos son construidos socialmente nos advierte que
no son naturales, que no son verdaderos, que no son ast, sino
que se construyen asi. Los sentidos construyen la cultura. Y en
este marco también podrian construir sentidos pedagbgicos.
La intencién sera pensar el territorio en esta clave.

En este sentido Milton Santos (1996) nos advierte acerca
de la categoria territorio como “territorio usado”, como es-
pacio habitado, y no el territorio per se. El ge6grafo brasi-
leno responsable de la renovacion de la geografia en 1970,
rompe con ciertos supuestos de esta disciplina para propo-
ner como objeto de estudio: el analisis del espacio. Su obra
se funda en el énfasis en el proceso de produccion del espa-
cio en el momento en que la sociedad se apropia de la na-
turaleza, proceso que, segun su punto de vista, adquiere un
caracter global y diferenciado a la vez, en diferentes puntos
del planeta (Zusman, 2002). De alli su conceptualizacion
“paisaje derivado” para referirse a los paisajes propios de los
paises “subdesarrollados”. Zusman (2002) analiza los apor-
tes tedoricos de Santos, a partir de alli sostiene que en los
ualtimos afos, Santos pasé a comprender el espacio como
la interaccion entre un sistema de objetos y un sistema de
acciones. Su postura se inscribe en el marco del debate de la
teoria de la estructuraciéon donde la realidad social no esta
constituida solo por la estructura, sino también por la ac-
cién de los sujetos. Este ——podria ser un aporte interesante
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para reforzar aquello mencionado anteriormente en rela-
cion a pensar el territorio como un espacio de agencia de
los sujetos, un territorio construido social e histéricamen-
te. Atravesado por sujetos, historias, intereses, relaciones,
tradiciones. Un espacio complejo lleno de contradicciones,
conflictos, contingencias e incertidumbres.

Zusman (2002) sostiene que Santos sienta las bases para
una geografia existencial influenciado por los aportes de
Jean Paul Sartre. Santos reconoce:

... en los pobres el sujeto historico de la transformacion.
La pobreza es una situacion de carencia, pero tam-
bién de lucha, donde la toma de conciencia es posible.
La convivencia con la necesidad y con el otro llevarian
ala elaboracion de una politica “de los de abajo”. Desde
su punto de vista, la lucha por la sobrevivencia cotidia-
na requiere la solidaridad, la construccion de redes ho-
rizontales y la apuesta a la creatividad como principal
fuente de un nuevo mundo. (Zusman, 2002: 216)

Ellugar y las vivencias cotidianas constituyen lo que Santos
(1986) denomina “el espacio banal”. El espacio banal es el am-
bito creador de la solidaridad, de la interdependencia, en la
medida que las relaciones son cara a cara, donde los hombres,
juntos, sintiendo, viviendo y emocionandose, tienen la opor-
tunidad de crear una nueva historia (Santos, 1986 citado por
Arroyo, 1996: 56). Es el espacio banal, el espacio de lo coti-
diano y de las emociones el que podria quebrar la tradicion
de complicidad de la geografia con los poderes instituidos.

De esta manera, el cotidiano de cada uno se enriquece
por la experiencia propiay por la del vecino, tanto por
las realizaciones actuales como por las perspectivas
de futuro. En la medida que “los de abajo” carecen de

Experiencias de formacion en programas de terminalidad educativa 305



medios para participar plenamente de la cultura de
masas, la cultura de los pobres se basa en su territo-
rio, en su trabajo, en su cotidiano. Por su propia forma
de constitucion, la cultura de los pobres pondria en
cuestion la cultura de masas. La vida en los lugares [...]
presenta, para Santos, el caldo de cultura necesario
a la proposicion del ejercicio de una nueva politica.
(Zusman, 2002: 216)

En este intento por tensionar algunas categorias ya men-
cionadas, el territorio aparece como un espacio fértil para
reflexionar sobre el Plan Fines 2 y las experiencias que alli
se configuran. El Plan Fines se imbrica en cada territorio
de la Provincia de Buenos Aires para dar respuestas educa-
tivas a aquellos jovenes y adultos que vieron su trayectoria
educativa truncada. El principal interés reside en compren-
der como esta experiencia educativa se desarrolla en el te-
rritorio y los diversos sentidos que los actores construyen
y reconstruyen alli, en ese cruce entre el territorio y la ter-
minalidad educativa y cudles podrian ser las potencialida-
des de terminar el secundario, en el barrio, en la escuelita,
en el club, en la sociedad de fomento, en aquellos espacios
donde nifos y jovenes comparten clases de apoyo, activida-
des recreativas y los adultos terminan la escuela secundaria
a través del Plan Fines 2.

Consideraciones finales

He intentado sintetizar algunas de las preocupaciones que
atraviesan el trabajo de investigacion que me encuentro de-
sarrollando en la actualidad. Comencé este capitulo con una
introduccion al Plan Fines 2 desde su marco normativo el cual
se inscribe en la obligatoriedad de la educacion secundaria
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establecida por la LEN, actualmente vigente. A partir de alli,
he pretendido conceptualizar y reflexionar acerca de las ex-
periencias de formacién como aporte al campo pedagogico
desde un abordaje (auto)biografico y narrativo, puntualizan-
do el interés en los estudiantes del Plan Fines 2. A partir de
este acercamiento y dadas las caracteristicas del Plan en la
provincia de Buenos Aires es que considero fundamental
definir qué entendemos por territorio y como los aportes de
Santos (1990, 1996, 2000) pueden ser utiles para pensar el
territorio en clave pedagogica. El territorio no es, sino que
estd stendo un espacio historico, social, atravesado por distin-
tos intereses politicos, culturales, econémicos. Ahora bien,
el territorio no es solo el trabajo de campo, no es solo Vicente
Lopez y La Matanza, el territorio es también el Sur. Desde
el Sur nos pensamos y fuimos pensados, desde el Sur resis-
timos. Pienso al Sur como posibilidad de construccion de
una racionalidad alternativa, Sur donde se sufren las con-
secuencias del capitalismo globalizado, Sur que ya no es un
lugar meramente geografico o territorial, sino también una
posiciéon epistémica (Lander, 20083).

Desde este lugar pretendemos aportar al debate, a descolo-
nizar lo definido tradicionalmente como pedagdgico, a pen-
sar otras miradas sobre las experiencias, las afectividades, las
memorias, las historias, los cuerpos, la alteridad. Y (re)pensar
nuevos modelos de accion —pedagdgica— colectivos.
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Capitulo 14

Pedagogia, trabajo y género
La economia popular desde a perspectiva de las mujeres
trabajadoras

Maria Mercedes Palumbo, Camila Downar, Gabriel Corvalan

Introduccion

En el marco de las reflexiones colectivas elaboradas en el
proyecto UBACYT “Practicas descolonizadoras y forma-
cion para el trabajo en los movimientos sociales”! el obje-
tivo general de este articulo consiste en explorar el caracter
descolonizador presente en las experiencias productivas
de la Interbarrial de Esteban Echeverria,? en las vinculacio-
nes establecidas entre pedagogia, trabajo y género. Para ello,

1 Este articulo se inscribe en el trabajo realizado en dicho proyecto UBACYT (2014-2017) dirigido
por la Dra. Anahi Guelman y radicado en el Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educa-
cion de la Facultad de Filosofiay Letras, UBA. El proyecto se propone problematizar las dindmicas
de aprendizaje y construccion de saberes y conocimientos en los procesos de trabajo autogestivo-
cooperativo en el Movimiento Nacional Campesino Indigena (MNCI) de Buenos Aires y, especifi-
camente, en la Interbarrial de Esteban Echeverria ubicada en el Partido homonimo en el sudoeste
del Conurbano bonaerense.

2 Cabe sefalar que las consideraciones de este articulo no contemplan las redefiniciones en los
procesos de trabajo de la Interbarrial de Esteban Echeverria implicadas en la sancion de la Ley de
Emergencia Social hacia finales del ano 2016. A modo de hipdtesis interpretativa, entendemos
que estos cambios generaron trasmutaciones en el vinculo entre pedagogia, trabajo y género
(Guelman, Palumbo y Martinez Cajal, 2017).



recuperamos la perspectiva de las mujeres trabajadoras
que participan en los emprendimientos productivos de la
Interbarrial. Partimos del supuesto que el trabajo se erige
en un potente principio formativo basado en la socializa-
cion y construccion de saberes en el cotidiano de la produc-
cion; y, asimismo, consideramos que la feminizacion del
trabajo autogestivo en los movimientos sociales amerita
una consideracion particular respecto al caracter que las
mujeres y sus saberes le imprimen al mismo.

Resulta pertinente sefialar que, a contramano del cruce
entre pedagogia y trabajo que era el punto de partida del
proyecto UBACyYT, la cuestion de género no estaba inicial-
mente incluida en €], siendo un emergente surgido del tra-
bajo de campo. Alli, comenzamos a notar dos cuestiones:
el peso de la participacion de las mujeres en los emprendi-
mientos productivos; y, en relaciéon con lo anterior, los re-
latos de las mujeres entrevistadas ubicaban a los hombres
—sus parejas, sus maridos, sus vecinos— trabajando fuera
de los “barrios”. En este sentido, la indagacion sobre los
vinculos entre trabajo, saberes y género se presenta como
una lectura necesaria en vistas a analizar los proyectos
autogestivos-cooperativos en términos de su componente
descolonizador y despatriarcalizador. Consideramos que
la relevancia de este trabajo radica en situar la indagacion
sobre género y movimientos sociales en la dimension pro-
ductiva y su abordaje desde los aportes tedricos de las peda-
gogias descolonizadoras.

En este articulo, nos centraremos particularmente en la
cooperativa textil y las dos cooperativas de dulces desarro-
lladas en centros comunitarios de la Interbarrial de Esteban
Echeverria. Su eleccion se debe a que son tres emprendi-
mientos consolidados dentro de la organizacién y, adicio-
nalmente, se encuentran conformados integramente por
mujeres. Parala construccion de la base empirica, se adopto
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una estrategia general metodologica de tipo cualitativa y se
utilizaron observaciones de las experiencias productivas
y entrevistas a sus integrantes como técnicas de recoleccion
de informacion.

Pedagogia, trabajo y género: un marco conceptual
de abordaje

Tal como fuera senalado, este articulo asume una perspec-
tiva que postula la estrecha vinculacion entre trabajo y peda-
gogia. Por lo tanto, las dinamicas de construccion de saberes
y aprendizajes en los emprendimientos productivos que in-
vestigamos se sitian en los cruces entre pedagogia y trabajo.
Esta perspectiva de analisis, sostenida en varios trabajos an-
teriores (Guelman y Palumbo, 2014, 2015, 2016), habilita un
abordaje del trabajo como principio formativo.

Siguiendo la lectura que Ouvina (2015) realiza de Antonio
Gramsci, lo pedagoégico no se restringe a lo escolar o alo es-
pecificamente educativo, sino que se desarrolla atravesan-
do la sociedad toda: relaciones entre docentes y estudiantes,
pero también relaciones entre patrén y obreros, entre po-
liticos y representados, entre partidos y militantes. En este
sentido, el trabajo es un espacio-momento formativo donde
el trabajador articula su accion y su pensar, aprende modos
y técnicas para operar y vincula este saber sobre el trabajo con
las relaciones sociales y ambientales en las que se produce.
De alli la importancia y potencial pedagégico del trabajo en
general y del trabajo en la economia popular en especifico.

En la Interbarrial de Esteban Echeverria, asi como en las
organizaciones y movimientos sociales en general, el traba-
jo se desarrolla a través de proyectos productivos colectivos,
autogestivos y cooperativos enmarcados en la economia
popular que asumen interfaces con la economia capitalista,
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—aunque por fuera de la figura del empleo—, tanto como
con las politicas publicas sociolaborales de fomento de
la economia social. La produccioén, la cultura del trabajo
y los modos de resolucion de la economia popular plantean
la necesidad de construir una cultura y habitos de trabajo
entre iguales que implican responsabilidad, autodisciplina,
debates, asambleas, discusiones, posicionamientos, estable-
cimiento de consensos y respeto por los acuerdos. La rela-
cion entre pares, la pertenencia compartida de medios de
trabajo, el caracter colectivo del trabajo y la autodetermina-
cion en la toma de las decisiones implican una experiencia
de construccion de lo politico y lo pedagogico no hegemo-
nicas (Guelman, 2015).

Esta puesta en practica de una pedagogia-otra® asume
distintas aristas en el cotidiano del trabajo: a. desafian
y cuestionan las légicas modernas clasicas de producir: la
relacion salarial como forma tunica de organizacion del
trabajo yla vida social en el sistema mundo moderno-colo-
nial y capitalista; b. revalorizan saberes y conocimientos
ausentes y deslegitimados por la modernidad; y, c. recu-
peran fuertemente el valor de lo colectivo y de lo comu-
nitario como formas posibles de nuevas construcciones
sociales democraticas (Guelman y Palumbo, 2016). A un
trabajo autogestivo-cooperativo que amplia la concepcion
del trabajo (Antunes, 2005; De la Garza Toledo, 2010) le
corresponden pedagogias que disputan los modos conven-
cionales de construccién de saberes asociados al nucleo
duro del dispositivo pedagogico escolar moderno, convo-
cando —en conjunto- la posibilidad pedagégico-laboral de
deconstruccion de un patron de poder hegemonico.

3 Eluso de la nocion de pedagogia-otra, en lugar de la formulacion “otra pedagogia”, responde a la for-
ma de nombrar aquello que cuestiona la matrizmoderno/colonial y capitalista propia de la perspectiva
descolonial (pedagogia-otra, saberes-otros, experiencias-otras). Dicha perspectiva constituye uno de
los marcos de inteleccion que estructuran el analisis presentado en este capitulo.

316 Maria Mercedes Palumbo, Camila Downar, Gabriel Corvalén



En el marco de la teoria descolonial (Lander, 1993; Mig-
nolo, 2003; Quijano, 2000), existen algunas aportacio-
nes a las pedagogias descoloniales (Diaz, 2010; Walsh, 2009,
2013, 2017) en torno a la comprension critica de la historia
y el resquebrajamiento de epistemes coloniales. Sin embargo,
es interés de este articulo abordar especificamente los térmi-
nos en que lo pedagogico-descolonizador se pone en juego en
las practicas de produccion autogestiva-cooperativa, cuestion
débilmente indagada desde el enfoque descolonial.

Ahora bien, consideramos que el principio formativo del
trabajo no solo concierne a cuestiones relativas al capital y la
clase social, sino que también disputa —potencialmente—
la condicién patriarcal del patréon de poder moderno/co-
lonial (Lugones, 2008). La caracteristica principal del pa-
triarcalismo reside en la creacion y fijacién de identidades
naturalizadas que definen lo que es ser un hombre y una
mujer en términos opuestos y desiguales (Fernandez, 2009).
Asi, el hombre es concebido como intrinsecamente superior
en funcion de sus capacidades fisicas y mentales. Esta con-
cepcion posee consecuencias directas en el ambito politico,
ya que el hombre aparece como el inico capacitado para to-
mar las decisiones que afectan a su comunidad,* confinando
alas mujeres a la privacidad del hogar.

En relacién con esto, Segato (2015) sostiene que con la
colonial-modernidad las mujeres sufren una “caida”, en
tanto el espacio doméstico que estaba ocupado por las
mujeres y era dotado de politicidad pierde su lugar en el
campo de las decisiones politicas, y la nueva esfera publica
colonial es demarcada en el espacio que ocupan los hom-
bres. Precisamente, la autora plantea que, con la intrusion

4 Elpatriarcado solo admite la existencia de “hombres” y “mujeres”. Por eso el sistema moderno/colonial
ademas de jerarquico (el hombre es superior a la mujer) es binario: no hay ninguna tercera identidad.
De alli las conceptualizaciones que abordan el patriarcalismo anudado a la heteronormatividad.
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colonial, el “patriarcado comunitario de baja intensidad”
previamente existente se transforma en un “patriarcado
colonial moderno de alta intensidad”.’ Cabe preguntarse,
entonces, si la descolonizacion implica necesariamente una
despatriarcalizacion o si tan solo se trata de una reduccion
del grado de intensidad en que se desarrolla el patriarcado.

La atencion a la cuestion de género abre a un entramado
complejo de opresiones o “red de formaciones de poder si-
multaneas” (Braidotti, 2000: 183), conformada por la triada
género, raza y clase, que visibiliza la multiplicidad de narra-
tivas de la subalternidad que no se circunscriben solo a la cla-
se social. Desde otra perspectiva relacionada, Quijano (2000)
menciona que el patron de poder mundial es un “espacio
o malla de relaciones” en torno a la disputa por el control de
cinco ambitos de existencia que da cuenta de un sistema
de dominacion multiple y de posiciones complejas de opre-
sion, explotacion y dominacion: a. el trabajo y sus productos;
b. la naturaleza y sus recursos de produccion; c. el sexo, sus
productos y la reproduccion de la especie, d. la subjetividad
y sus productos materiales, intersubjetivos y epistémicos;
e.laautoridad y sus instrumentos para asegurar la reproduc-
cion del patron de relaciones.

En este sentido, un abordaje de las relaciones entre traba-
jo, pedagogia y género requiere asumir la inseparabilidad
y (co)constitucion de la raza, el género y la clase social en tér-
minos del concepto de “fusiéon” (Lugones, 2005). Siguiendo
a esta autora, “El lugar de la opresién puede comprender-
se como un solapamiento de opresiones que se cruzan o se

5 Esimportante distinguir al menos dos lineas interpretativas en torno a la diferencia en las rela-
ciones de género antes y después de la conquista. Mientras que una linea tedrica entiende que
el género esta atado a la colonizacion y la posterior colonialidad, de modo que esa categoria
no resulta valida para analizar a las comunidades indigenas precolombinas (Lugones, 2008),
para otra linea la modernidad intensificd jerarquias de casta, estatus y género que ya se encontra-
ban presentes en el orden comunitario (Segato, 2015).
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entrecruzan y que se entretejen o se fusionan” (2005: 69).
Un ejemplo concreto donde se vislumbra la operatoria conjun-
ta del género, la raza y la clase es descripto por Lugones (2008),
reelaborando las reflexiones de Quijano (2000), en rela-
cion con los distintos ambitos de existencia: el trabajo asa-
lariado fue historicamente reservado al hombre blanco,
mientras que tanto las mujeres como los hombres de color
estaban sujetos a formas de trabajo no capitalistas asala-
riadas; los hombres blancos pobres y los hombres blancos
de clases mas altas accedian ambos al trabajo asalariado
aunque con una insercion diferencial; y las mujeres blan-
cas debieron luchar asiduamente para conseguir su acceso
ala esfera laboral.

Teniendo en cuenta el peso de la feminizacion del tra-
bajo autogestivo-cooperativo observado, en paralelo al
fenémeno de la feminizacion de los procesos migratorios
que unen el campo con las ciudades y los paises limitrofes
con la Argentina, no solo es necesario indagar el principio
formativo del trabajo, sino también el principio despa-
triarcalizador del trabajo. En los cruces entre pedagogia,
trabajo y género, las mujeres de la Interbarrial de Esteban
Echeverria desandan, en sus practicas productivas cotidia-
nas, cuestiones vinculadas a la produccion bajo patroén, la
comercializacion y hasta el consumo a partir de la socia-
lizacion y construccion de aprendizajes y desaprendizajes;
pero, al mismo tiempo, se van reposicionando en torno a
cuestiones vinculadas con el género como la fijacion de sus
cuerpos en el ambito privado, la participacién en un ambi-
to publico considerado masculino, la redefiniciéon de su rol
como madres, la posibilidad de sostenimiento material sin
dependencia de los hombres, el encuentro de ambitos de
contencion entre mujeres y el planteo de una vinculacion
no excluyente entre el ambito de la reproduccién y la pro-
duccidn, y entre la produccion y la politica.
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Cabe senalar que la existencia de otros modos posibles de
producir y otros modos posibles de asumirse como mujeres,
y especialmente como mujeres productoras, no redunda en
una ruptura del patrén de poder hegemoénico de modo li-
neal ni automatico. Se parte de la necesidad de una mirada
de estas experiencias “en proceso” o que “estan siendo” al
construirse en el cotidiano de la praxis y en el marco de una
realidad compleja que genera potencialidades y limites en
las posibilidades de alojar lo pedagogico-descolonizador.

La construccion de saberes en los proyectos productivos:
saberes técnicos, politicos y subjetivos

Para mirar y analizar los procesos de formacion en los
proyectos productivos y su relacion con practicas pedago-
gicas descolonizadoras, ordenamos los saberes a partir de
tres dimensiones surgidas de las observaciones y las en-
trevistas del trabajo de campo: saberes técnicos, politicos
y subjetivos (Guelman y Palumbo, 2015).

Cuando hablamos de saberes técnicos nos referimos,
por un lado, a saberes técnico-productivos especificos
segun las caracteristicas del productivo.® Generalmente,
en el momento de origen del productivo estos saberes
no se encuentran en todos los companeros por lo cual se
hace necesaria una socializaciéon de los saberes al grupo
que, como sefialan los relatos de las mujeres trabajadoras,
se “aprenden practicando” o se “aprenden sobre lamarcha”.
También hay saberes técnicos producto de una forma-
cion en sentido estricto, ya sea brindada por organismos

6 Cabe aclarar que mediante la idea de “el productivo”, la Interbarrial de Esteban Echeverria nom-
bra en su jerga cotidiana a lo que veniamos lamando en este articulo emprendimientos o proyec-
tos productivos.
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estatales, por la organizacion o por el MNCI. Por ultimo,
existen saberes “estratégicos” respecto a coOmo se comer-
cializa y como colocarle a la produccién un precio justo
dado que en los productivos se amplia la manera de con-
cebir el trabajo y se cuestionan los modos de la produccion
capitalista asalariada.

Los saberes politicos se vinculan con el modo en que lo
politico se juega en lo colectivo y como lo colectivo se apren-
de en el trabajo en relacion con diferentes vinculos y con
el involucramiento de sus miembros. Entre ellos, se en-
cuentran los aprendizajes en torno a la toma de decisiones
en asamblea, al establecimiento de criterios de reparto de
las ganancias, a la superacion de lo6gicas individualistas y a
modos de consumo responsables que privilegien productos
sanos y producidos de manera cooperativa.

Los saberes subjetivos son aquellos que forman como
sujetos. Aprender una disciplina de trabajo, que no ne-
cesariamente se corresponde con la disciplina fabril, que
involucra el cumplimiento de horarios, la responsabili-
dad por las tareas asumidas y la valoracion de si como
sujetos trabajadores de la economia popular. Aprender a
cuidarse entre companeras, a relacionarse de otro modo,
a compartir en condiciones de iguales con otros com-
pafneros, a tomar decisiones personales de importancia,
a reconocerse capaces de enseflar en tanto pueden com-
partir saberes valiosos que fueron recolectando en sus
historias de vida tanto en el campo como en la ciudad.
Aqui interesa destacar un tipo particular de saberes
subjetivos que denominamos saberes de género y que
refieren a todos esos conocimientos complejos y contra-
dictorios referidos a cuestiones de género que circulan
en el ambito de la producciéon y que tienen la potenciali-
dad de habilitar reconfiguraciones subjetivas en las inte-
grantes de los distintos barrios.

Pedagogia, trabajo y género

321



Saberes técnicos

En las entrevistas aparecen aprendizajes respecto de sa-
beres técnicos relacionados al trabajo en los productivos
como coser y hacer dulces. Estos saberes técnicos fueron
ensenados por otras mujeres de la familia o del productivo.
El primer caso podemos verlo en el siguiente fragmento:

—-Donde me crié también haciamos con mi abuela,
con mi tia, haciamos dulces, esas cosas en el campo,
pero alla en el campo es muy distinto a aca. (Entrevista
aintegrante del productivo Dulceras “Remolines”, 2015)

Respecto a los saberes aprendidos al ingresar al produc-
tivo, muchas veces se vinculan con un proceso de observa-
cion del trabajo de las companeras, lo cual es visto por ellas
mismas como instancia pedagogica:

—No, yo a partir de que fui alla y vi a las companeras...
de hecho fui a trabajar alla también, a pelar ciruela
y, y todo eso. [...] Y todavia es como una escuela, ino?,
porque todavia seguimos aprendiendo. (Entrevista a
integrante del productivo Dulceras “Remolines”, 2013)

Desde una perspectiva de género, podriamos decir que
estos saberes que las mujeres trabajadoras portan y ponen
a disposiciéon del proyecto productivo estan vinculados a la
division sexual del trabajo en el sentido mas clasico, es de-
cir, a un sistema patriarcal que designa un “rol tradicional
de la mujer” que cose o cocina en el ambito doméstico, ade-
mas de ser quien cuida a los nifios:

—Al tener hijos era la Gnica opcion para poder traba-
jar, no era muy facil aqui conseguir otro trabajo con
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hijos. Yo tenia una hija, que en el taller donde aprendi
me permitian estar con mi hija. (Entrevista a inte-
grante de la cooperativa textil “Los Sin Techo”, 2015)

El hecho de que la mayoria sean mujeres en los produc-
tivos nos lleva a cuestionarnos por qué los hombres —sus
maridos, sus parejas— no participan de estas instancias.
Segun los relatos de las entrevistas, en general “ellos tra-
bajan afuera” (afuera del barrio). Algunas caracteristicas
de los productivos como el trabajo a demanda y la escala
de produccion, que en estos mismos proyectos se deciden
y definen, pareciera empujarlos a garantizarse un ingreso
afuera. Esto podria vincularse con la falta de estabilidad
econ6émica que, al no estar garantizada en el productivo,
genera que las mujeres que alli trabajan no puedan ser sos-
tén econémico de sus familias. Asi pareciera estar repro-
duciéndose cierta desigualdad de género en cuanto al rol
de sostenedor econémico que persiste en los hombres y el
rol de cuidado de los nifnos en las mujeres:

—-En cambio, nosotros trabajamos aca solamente
cuando tenemos pedido, y eso no abastece, si o si hay
que buscar otro trabajo. Yo ahora no puedo ir, ten-
go mi nene chiquito. En cambio, aca, estaba alguna
companera que se encargaba de cuidar a los chicos
cuando estamos aca, pero afuera no puedes irte a
trabajar. (Entrevista a integrante de la textil “Los Sin
Techo”, 2015)

También observamos que los maridos se acercan a par-
ticipar solamente cuando se trata de tareas que conllevan
saberes técnicos vinculados al “rol de género masculino”
como por ejemplo construir, extrapolable a otras tareas no
productivas como hacer asados:
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e: =Y tu marido {te apoya en la militancia?

E: -Si, él viene a colaborar aca, si puede y tiene tiempo
€l esta aca colaborando, ayuda a hacer las paredes, el
techo, cosas. El no sabe mucho, pero él es de colaborar,
le explican y él lo hace.

e: —Pero él trabaja afuera del barrio.

E: —Si, él trabaja en un hospital. El es camillero... (En-
trevista a integrante del productivo Dulceras “Remo-
lines”, 2015)

En definitiva, se estaria reproduciendo una division
sexual del trabajo, de modo que determinados saberes
técnicos se poseen, circulan y son desplegados en fun-
cion de los estereotipos de género propios de una socie-
dad patriarcal.

Saberes politicos

En las entrevistas realizadas aparecen recurrentemente
momentos de aprendizajes de saberes politicos. Las en-
trevistadas nombran principalmente el aprendizaje de sus
derechos y hacen hincapié especificamente en los dere-
chos laborales y en el derecho a la tierra y la vivienda.
También aparecen aprendizajes en torno a los derechos
de las mujeres. De hecho, una de las entrevistadas refie-
re haber estado organizando con una companera un taller
sobre esta tematica. Asimismo, aparece en las mujeres la
importancia de los aprendizajes en torno a los derechos
de sus hijos. Vemos que los saberes politicos las interpelan
también en tanto madres:
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—Aprendi sobre mis derechos, los derechos que tengo
a pesar de ser extranjera y todo eso, y que mis hijos
también tienen derechos. (Entrevista a integrante de
la cooperativa textil “Los Sin Techo”, 2015)

Las mujeres entrevistadas reconocen generalmente una
distancia y una ausencia de vinculo con la politica previa-
mente al ingreso a la organizaciéon. Una de las cuestiones
que podria estar operando en esta suerte de lejania de las
mujeres respecto a lo politico reside en las concepciones
socialmente instaladas —que se van desmontando poco a
poco- respecto a lo politico como espacio de intervencion
“natural” de los hombres:

e: =Y aca con tu participacion en este lugar icomo pen-
sas vos que se relaciona con lo politico?

E: —No, yo de politica no sé... (Entrevista a integrante
del productivo Dulceras “Remolines”, 2015)

Como se desprende de la cita anterior, algunas de las inte-
grantes de los productivos aun siendo parte de la organiza-
cion no terminan de asumir un vinculo con lo politico. Esta
situacion podria causar una escision entre el ambito pro-
ductivo y lo politico, descuidando que los productivos son
parte de una organizaciéon mayor que les dio origen y en
la cual se encuentran insertos. Este vinculo con lo politico
también se replica en sus maridos quienes muchas veces no
comprenden por qué ellas estan en el movimiento, qué las
lleva a organizarse politicamente, lo cual da cuenta de esta
naturalizacion de la lejania de las mujeres de lo politico:

El no es militante, es compafiero, pero no militante.
Le cuesta entender todavia este tema de la politica
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y amime cuesta hacerle entender [este tema de la po-
litica]. Se me hace mas facil con otro compainero, [con]
otro vecino, pero a [con] €l no. Eso me frustra, siento
que lo tengo mas cerca y que no puedo, en cambio a
otros companeros se me hace mas facil llegar. (Entre-
vista a una integrante de la cooperativa Texil de “Los
Sin Techo”, 2015)

Pareciera reproducirse una divisiéon del trabajo desigual
entre los géneros, de modo que determinadas tareas (como el
cuidado de los ninos) les corresponden mayoritariamente a
las mujeres. Sin embargo, es notorio también que ellas son ca-
paces de cuestionarse esto ya que se preguntan por la partici-
pacion de los varones y reconocen que existen diferencias de
género en los modos de involucramiento en la organizacion.

Asi, observamos que la maternidad, el cuidado de los ni-
nos y la militancia se conjugan de diversos modos puesto
que, ademas del tema de los derechos, en las entrevistas las
mujeres dan cuenta de cierta dificultad de tomar respon-
sabilidades politicas debido a la necesidad de cuidar a sus
hijos, incluso una de las entrevistadas explica que tuvo que
dejar de ser la responsable de un centro comunitario por
este motivo:

-Y soy delegada del centro comunitario también, y has-
ta hace un poco tiempo era delegada de los Manzanos
y me fui hace poquito por el tema del bebé, porque ya
con todas las reuniones del centro comunitario y las
otras reuniones del barrio y todo eso, y con el trabajo,
se me complicaba un poco. (Entrevista a integrante de
la cooperativa textil “Los Sin Techo”, 2015)

En cuanto a la maternidad y la militancia, es importan-
te senalar que algunas de las militantes del movimiento
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ingresaron “a través” de sus madres, es decir, sus madres
ingresaron primeramente y luego ellas se acercaron y co-
nocieron la organizacion por su relacion con ellas; o se acer-
caron “por ser” madres y necesitar guardapolvos para sus
hijos. En este sentido, si bien la maternidad opera en ciertos
casos como un obstaculo para la proyeccién politica de las
mujeres trabajadoras, al mismo tiempo se verifica un fuerte
reconocimiento a la organizacién en términos de concebir
a la familia como unidad de militancia y habilitar a los es-
pacios de trabajo como ambitos en los cuales las tareas se
organizan y reparten contemplando el rol de madres de al-
gunas de sus integrantes (especialmente quienes tienen hi-
jos mas pequenos que demandan mayores cuidados). Otro
aprendizaje relevante que mencionan las entrevistadas es
hablar y expresarse frente a los demas. El uso de la palabra
en publico constituye un aprendizaje politico significativo
para ellas y esta dado principalmente por la participacion
en instancias colectivas de discusion y aprendizaje (viajes,
asambleas, Escuela de la Memoria Historica, entre otras):

—Si, era la primera vez que yo salia asi con las com-
paneras de la organizacion. Tenia miedo, esa vez no
hablé casi nada, pero esta vez que fui alla ime hablé
todo! (Entrevista a integrante de la cooperativa textil
“Los Sin Techo”, 2015)

Ahora bien, el abordaje de la dinamica de construccién de
los saberes politicos nos coloca frente a una doble dimen-
sion: por un lado, y en cuanto a lo politico en lo productivo,
nos encontramos con procesos de apropiacion de la palabra
y con un ejercicio de toma de decisiones mas democratico
(vehiculizado, en parte, porlamismatoma de la palabra); por
otro lado, en referencia a la proyeccion politica de las mu-
jeres trabajadoras fuera del ambito productivo y del centro
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comunitario, encontramos ciertas persistencias de las con-
cepciones que ubican alas mujeres por fuera de la politica e,
incluso, en el ambito de los productivos de decisiones vin-
culadas a los aspectos de direccion y concepcion del mismo
que recaen en el Area de Produccién y Comercializaciéon
del movimiento compuesta mayoritariamente por hom-
bres. Aun presentando estos dos ambitos de manera separa-
da analiticamente, entendemos que el afianzamiento de la
socializacion y ejercicio de los saberes politicos en el nivel
mas micro (del productivo, del centro comunitario) podria
coadyuvar al logro de un mayor protagonismo de las muje-
res productoras en los espacios mas comunmente llamados
politicos que se sitian, generalmente, por fuera de los ba-
rrios populares.

Saberes subjetivos

Un primer aspecto de los saberes subjetivos se relaciona
con los proyectos productivos como ambitos habilitadores
de reconfiguraciones subjetivas en tanto lo productivo se
anuda con lo intersubjetivo. Estas reconfiguraciones operan
respecto a la formacion del sujeto trabajador —en este caso,
trabajadora— de la economia popular y, adicionalmente,
a una formacién mas general en cuanto sujetos en términos
de cuidado, contencion y apoyo afectivo. De alli que los sabe-
res subjetivos se relacionen con los saberes técnicos y politicos
ya desarrollados en términos de potenciacion y retroalimen-
taciéon mutua.

Alos fines de este articulo, se aborda especificamente el se-
gundo tipo de saberes subjetivos enunciado. Las consecuen-
cias del cuidado entre companeras en la organizacién del
trabajo en cuanto a division de tareas, a menudo, exceden el
ambito productivo y se transmutan en contencion y cuidado
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con relacion a otros aspectos de la vida. Especificamente, el
mundo familiar aparecia como una de las preocupaciones
mas cotidianas de las militantes en cuanto a las relaciones de
pareja y los vinculos y el cuidado de los hijos. El colectivo
de produccion se convierte en oportunidad subjetiva para
“cotorrear”, compartir problemas, pensar decisiones para re-
solverlos y hasta “hacer terapia” como comenta una entre-
vistada a continuacion:

E: —Aparte entre nosotras hablamos cosas, y por ahi,
nos chispoteamos cosas, estamos ahi jodiendo, es todo
una carcajada.

e: —Claro, por ahi comentan cosas, del barrio, de us-
tedes...

E: —De nosotras, de todas, es un cotorrerio le digo yo.

e: —Porque me imagino que ademas de que hacen el
dulce es un espacio de contencién

E: —Claro, porque como yo le digo, nosotras hacemos
terapia. Porque mas alla de todo lo que a nosotros nos
pasa, entre nosotras nos contamos lo que nos pasa
y bueno, unalleva la opinion de una, de otra y asi esta-
mos todas. Todas somos lo mismo, y eso es lo que nos
lleva a nosotras estar mas unidas a todas, y estamos
sabiendo lo que pasa una compafera, qué problema
tiene. (Entrevista a integrante del productivo Dulceras
“Remolines”, 2015)

A diferencia de la participacion en otras instancias donde

no terminan de conocerse como el MNC], el espacio Interba-
rrial o el propio centro comunitario, las horas de trabajo
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compartidas en el productivo permiten un encuentro inter-
subjetivo de mayor profundidad. En el caso de las mujeres,
nos relataban algunos cambios subjetivos relacionados con
marcas de género: elegir ganar menos, pero estar mas cerca
de la familia; tomar decisiones personales radicales por sa-
berse en colectivo, sentirse contenida y tener la posibilidad
de garantizarse la subsistencia econémica; encontrar nue-
vos sentidos en la vida por fuera de la sumision dentro de
la casa. Inclusive, en una entrevista grupal a las integrantes
de un productivo, nos cuentan que una de ellas logroé dejar
a un marido golpeador. Por lo tanto, una mirada de géne-
ro va apareciendo subjetivamente, reflejada en las historias
personales. Tal como lo comentan las mismas mujeres,
la pertenencia al colectivo de produccion es fundamental
en cuanto a un aspecto mas afectivo-simboélico, pero tam-
bién ala posibilidad material que habilita romper la depen-
dencia econémica con los hombres.

Por otra parte, las mujeres senialaron reiteradas veces que
antes de su ingreso a la organizacion sentian distintos mie-
dos: miedo a hablar, a equivocarse al hablar, a salir ala calle,
aorganizarse:

—A mi me daba miedo, encima escuchaba noticias,
veia todo eso, se me metia mas en la cabeza todo, me
asustaba bastante, tenia bastante miedo de salir a la
calle. (Entrevista a integrante de la cooperativa textil
“Los Sin Techo”, 2015)

Con relacion a esto, el movimiento da pie a la superacion
de estos miedos. Las mujeres aprenden alli a alzar su voz en
las discusiones productivas y politicas, a trabajar de manera
colectiva y organizada, a conocer sus derechos y deman-
dar su cumplimiento en el espacio publico. En este senti-
do, es posible sostener que la militancia en el movimiento
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coadyuva a formar militantes con valentia y coraje, capaces
de desaprender temores pasados:

—iComo que me abren los ojos! No sé, yo tenia muchas
cosas para hablar en mis pensamientos, pero tenia mie-
do, ese miedo y los companeros me animan a contar,
me animan a contar, entonces, Como que mas compar-
to con las companeras. (Entrevista a integrante de la
cooperativa textil “Los Sin Techo”, 2015)

Observamos que las mujeres valoran mucho la contencién
que les brinda la organizacion. Mencionan especialmente
la posibilidad de manejar los tiempos del trabajo con cierta
flexibilidad y la posibilidad de llevar a cabo el cuidado de
los ninos al mismo tiempo que el trabajo en el productivo.
En este sentido, reconocen las ventajas que trae el trabajo sin
patron con relacion al trabajo que tienen en su condicion de
madres. También la contencién se vincula con la presencia
de un fuerte componente emocional en las relaciones inter-
personales de la organizacion, lo cual contribuye a generar
lazos sociales fuertes entre las companeras de cada produc-
tivo que comparten el dia a dia del trabajo:

-Y de la organizacion tuvimos mucho apoyo porque
justo con todo lo que nos habia pasado, estuvieron
siempre ahi... con el tema del entierro de mi herma-
nito, que lo habian llevado a la autopsia para retirar,
viste... todo el tiempo ellos estuvieron ahi. Es como
nuestra familia, son nuestra familia. (Entrevista a in-
tegrante de la textil “Los Sin Techo”, 2015)

Por ultimo, en nuestra participacion en algunos encuen-

tros de mujeres del movimiento se relataron permanentes
situaciones de violencia de género intrafamiliar y social,
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que también se encontraban presentes en el “cotorreo” en-
tre companeras en el momento de la produccién, y se sena-
16 la centralidad de armar jornadas que permitan poner en
palabras lo que les paso, contarles a sus companeras como
lo solucionaron o qué procedimientos siguieron para que
las demas no cometan los mismos errores:

—En situaciones feas aprendimos a sacarnos al hombre,
a educar a nuestros hijos, a organizarnos y superarnos
desde el hacer, produciendo. (Intervencion de una inte-
grante del merendero del barrio Montana, 2017)

—Mi marido me pegaba y yo me desquitaba con mis
hijos. Quiero compartir los errores que cometi. (Inter-
vencion de una integrante del merendero del barrio
Altos, 2017)

A partir de esta necesidad de transmitir los saberes que
las mujeres portan, como experiencia personal que se hace
colectiva, hemos pensado desde el proyecto de investiga-
cion la posibilidad de poner en juego una nueva categoria
de “saberes de género” que representa todos esos conoci-
mientos complejos y contradictorios referidos a cuestiones
de género que circulan en la produccion y que tienen la po-
tencialidad de habilitar reconfiguraciones subjetivas en las
integrantes de los distintos barrios.

Conclusiones

A modo de cierre, cabe reflexionar acerca de los modos
en que los reposicionamientos de las mujeres en torno a su
rol productivo cuestionan el sistema moderno/colonial/
patriarcal y capitalista. Notamos una ruptura interesante
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en términos de los saberes subjetivos posibilitada por el
colectivo de trabajo. En esta clave, mencionamos la cons-
truccion de un espacio que siendo de trabajo se erige en am-
bito de debate, contencion y hasta de satisfaccion personal,
lareafirmacion del lugar maternal y familiar de las mujeres
con relacion al cuidado de sus hijos y la recuperacién de un
ambito de afirmacion por fuera de la casa. Empero, una mi-
rada de género requiere problematizar la correspondencia
de algunas de estas afirmaciones subjetivas con la conserva-
cion del rol tradicional de género asignado alas mujeres por
el patriarcado de alta intensidad.

Los saberes politicos y técnicos se presentan de un modo
mas complejo. En el plano de los saberes politicos, la apro-
piacion de la politica como espacio de intervencién para
las mujeres se vislumbra como una tarea que debe ser con-
solidada, auin cuando en el trabajo cotidiano se observen
aprendizajes de modos de organizacion con clara poten-
cialidad politica. Asimismo, observamos que los saberes
técnicos que circulan extrapolan saberes domésticos de las
mujeres como coser o cocinar, asi como el trabajo a deman-
da o pequena escala no termina de garantizar la subsisten-
cia material de estas mujeres, replicando la dependencia de
sus maridos o parejas.

Si bien se analizaron las emergencias y tensiones en fun-
cion de los distintos tipos de saberes, es preciso remarcar
que los aprendizajes de cada uno de ellos se encuentran al-
tamente imbricados en la practica concreta. La superacion
del miedo a hablar constituye tanto un aprendizaje subjeti-
vo como la posibilidad de un crecimiento en términos poli-
ticos y la habilitacion de la potenciacion de la socializacion
de saberes técnicos entre companeras.

En sentido inverso, ciertas caracteristicas de los saberes
técnicos de los productivos obturan las posibilidades de
que el trabajo se transforme en principio formativo en
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términos politicos. Precisamente, el trabajo se constituye
como principio formativo cuando la producciéon es “real”
(Guelman, 2015), es decir, cuando permite la subsistencia
y lareproduccion material. En este sentido, uno de los desa-
fios que afronta el movimiento es el de posicionar a las
mujeres como sostén econémico y dar lugar a formas de
produccién que logren una mayor independencia de los
circuitos capitalistas/patriarcales tradicionales.
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