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La experiencia como centro de la formacion
docente (UNNE)

Mirtha Elizabeth Ayala, Marta Romina Gémez,
Esteban Daniel Ramirez, Mabel del Carmen Romero

Introduccion

El presente trabajo tiene como objetivo hacer un reco-
rrido por los avances realizados durante los Gltimos anos
y de la experiencia realizada en la catedra Pedagogia de
la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE), algunos de
los cuales ya fueron compartidos en encuentros anterio-
res. Para ello, en primer lugar es importante situarnos: la
asignatura se dicta simultaneamente para los profesorados
de Biologia, Matematicas, Fisica y Quimica, en el segundo
nivel de su carrera. El equipo de catedra esta constituido
por dos profesores, un adjunto, un auxiliar docente y dos
ayudantes alumnos, los cuales atienden a alrededor de 250
alumnos que tienen en su proceso de formacién cinco ma-
terias del bloque de las humanidades.

Como venimos vivenciando desde la catedra, cabe men-
cionar la importancia que tiene la formacién disciplinar
en el imaginario de los estudiantes, quedando en segundo
plano, aquellos conocimientos pedagogicos que les brinda-
ran las herramientas necesarias para desempefnarse como



futuros profesores en las diferentes disciplinas. Esto da
cuenta del pensamiento positivista predominante, el cual
considera que para ensenar es suficiente con el dominio
disciplinar de cada ciencia. A esto se suma la dificultad que
tienen los estudiantes, para comprender y apropiarse del
lenguaje propio de las ciencias sociales y de la Pedagogia
en particular. Estas caracteristicas del alumnado llevaron a
ensayar diversas propuestas para atender las problematicas
descriptas; especialmente desde 2012, se articulé la teoria
con la pedagogia del Aprendizaje Servicio Solidario como es-
trategia en los trabajos practicos, entre otras alternativas.

En este ultimo ano, nuestra practica se focalizé en la ex-
periencia para poder, de este modo, acercar y hacer mas
significativos los aprendizajes, brindando espacios de re-
flexion y encuentro, donde lo trabajado en las diferentes
instituciones educativas de nivel Medio era material, no
solo para el trabajo final de catedra, sino principalmente
para debates, trabajo en grupos con dinamicas que per-
mitié no solo afianzar las teorias propias de la Pedagogia,
sino ademas que estas puedan ser vivenciadas mediante la
praxis y resignificadas desde la docencia.

Iniciando el camino docente dentro del ambito
de las ciencias exactas

Es necesario comenzar contextualizando el lugar que
ocupa la Pedagogia dentro de las carreras de Profesorado de
la Facultad de Ciencias Exactas, Naturales y del Ambiente
en la UNNE. A lo largo de su historia se pudo analizar que
laimportancia que los alumnos dan a la formacion docente
y sobre todo a las materias pedagogicas fue desvalorizada
con respecto a la fuerte formacion disciplinar que reciben
desde el inicio en sus carreras. Esto da cuenta de la mirada
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positivista, no solo del conocimiento cientifico, sino tam-
bién de la funcién docente, dando por hecho que para po-
der ensefar solo es necesario manejar los conocimientos
cientificos del campo por abordar.

Esto no solo es reforzado durante la carrera por el po-
sicionamiento y el discurso de muchos profesores de las
asignaturas disciplinares, sino que ademas las licenciaturas
demandan una gran exigencia en el campo de la investi-
gacion y, por lo general, quienes llegan al cursado de los
profesorados son alumnos que han transitado varios afios
de la licenciatura con una fuerte impronta de la formacion
disciplinar y suponen que al realizar el profesorado se en-
contraran con un campo mas sencillo, como presumen que
es el de las ciencias sociales, situaciones ya investigadas por
I. Pozo y que nos ayudan a comprender la realidad.

... las representaciones constituyen las teorias im-
plicitas, de corte no consciente, son ideas que se han
construido a partir de las experiencias cotidianas, por
medio de la interaccion con lo social (en el docente, lo
cotidiano esta intimamente ligado al rol y el desem-
peno aulico). (2000: 192)

Tardan poco los estudiantes en darse cuenta que esto no
es asi, ya que nuestras ciencias estan caracterizadas por la
complejidad de las miradas y, sobre todo, porque el trabajo
con “sujetos” requiere de un compromiso ético, ademas de
un analisis multiple y diferente al que brindan las ciencias
exactas. Es necesario mencionar que, al estar ubicada en el
segundo ano de la carrera, algunos de nuestros alumnos ya
vienen con una base de lo que es el pensamiento complejo
y multirreferencial, por medio de la materia del primer ni-
vel de la carrera: Problematica Filosofica Contemporanea
(excepto los estudiantes del Profesorado en Matematicas,
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que no la tiene). Esto les proporciona una plataforma para
seguir profundizando en nuestro campo disciplinar de las
ciencias sociales.

Una vez comenzado el desarrollo tedrico de la catedra, los
alumnos van dimensionando la complejidad que involucra
trabajar en el ambito educativo y con ello van reflexionan-
do, tomando consciencia, no solo de la importancia central
que tiene la Pedagogia en el rol docente, sino que ademas
van ampliando su mirada sobre los diferentes sucesos a lo
largo de la historia, el impacto de los fendomenos en la edu-
cacion y el sistema educativo en particular, como estos se
enmarcan en el contexto sociocultural y cobran diferentes
matices. Es aqui donde se integran las experiencias previas,
las concepciones con las que llegaron y estos nuevos apren-
dizajes que se iran configurando en la base de su formacion,
como lo describen Porlan y Rivero:

es justamente ese saber proveniente de la experiencia
el que transforma —en la transposicion didactica— el
saber disciplinar en nueva teoria pero implicita, que
se complementa con dos nuevos componentes: el ma-
crocosmos ideologico y la utopia educativa—. E1 ma-
crocosmos ideologico corresponde a un modo de ver
el mundo; la utopia educativa, a una aspiraciéon antro-
polégica. (1998: 165)

Implementacion del Aprendizaje y Servicio Solidario
como formacion pedagogica

Es necesario tener en cuenta que la educaciéon superior
hoy se presenta en un escenario complejo, ya que es ne-
cesario, mas que nunca, formar profesionales basados en
valores sumamente preparados para afrontar las nuevas
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generacion globalizadas y sumergidas en las nuevas tecno-
logias. Tal como menciona Zabalza:

en este contexto hay dos cuestiones en las que la uni-
versidad tiene un reto: por un lado, poner en practica
estas ideas a través de propuestas docentes innova-
doras, que superen las dificultades y resistencias que
operan en este complejo proceso de ensefnar y apren-
der en las instituciones de educacion superior y for-
macion del profesorado. (2012: 18)

Este trabajo también hace posible llevar a la universi-
dad hacia la poblacién haciendo un nexo necesario para
enriquecerse y avanzar tanto en la enseflanza como en
los aprendizajes. Es por esto que incorporar la metodolo-
gia de Aprendizaje Servicio es una oportunidad para ar-
ticular tanto el desarrollo de los alumnos, profesores y de
la misma universidad en pos de un lazo con la sociedad
en general. Pensar el lugar de la formacién pedagogica y
de la Pedagogia en particular en los Profesorados de una
Facultad de Ciencias Exactas es abordar la complejidad de
otras logicas de pensamiento y recorrer el territorio como
“extranjeros”. Sin embargo, el desafio es intervenir propi-
ciando la reflexion constante de los estudiantes acerca de
sus propios procesos formativos y del rol docente.

Es por esto que como equipo de catedra hemos imple-
mentado la Pedagogia del Aprendizaje Servicio Solidario
como una innovadora manera de acercar a la realidad edu-
cativa a nuestros alumnos. Esta es la primera experiencia
directa con las escuelas de nivel Secundario, mediada por
la propuesta de elaborar un proyecto colaborativo y par-
ticipativo. Mediante el encuentro en la institucion con au-
toridades, docentes, alumnos y comunidad, posibilita que
vean la compleja realidad que presenta el campo educativo,
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ayudando a estrechar la brecha entre la teoria y la practica
y resignificando la importancia que tiene la formacion pe-
dagogica al momento de establecer estrategias que no sola-
mente motiven a los alumnos, sino que ademas fomenten
el saber ser y ser con otros, enmarcados por los contenidos
curriculares; de esta forma tienden a generar espacios de
articulacion interinstitucional y entre universidad y socie-
dad que apuntan al modelo integrador y superador: res-
ponsabilidad social y aprendizaje servicio.

El aprendizaje servicio es una pedagogia que apunta a
unir el aprendizaje con el compromiso social; es aprender
los contenidos escolares haciendo un servicio a la comuni-
dad. Esto implica asumir que nifios y jévenes no solo son los
ciudadanos del futuro, sino que ya son ciudadanos capaces
de provocar cambios en su entorno, prestando un servicio
a la comunidad, desarrollando capacidades de critica, re-
flexion, de participacion a la vez que tienen un acercamien-
to con su futuro campo laboral y su contexto.

Ayudar a los otros es uno de los métodos de aprendizaje
mas eficaces, porque los adolescentes y jévenes encuentran
sentido alo que estudian cuando aplican sus conocimientos
y habilidades en una practica solidaria, al mismo tiempo
que aprenden valores y actitudes éticas, ofrecen un servi-
cio, adaptandose a sus necesidades y a una realidad que a
menudo es muy diferente a la que viven en el aula, transfor-
mando la realidad y aprendiendo cosas que no se pueden
encontrar en los libros. En esto radica uno de sus mayores
impactos. Ademas, este tipo de practicas contribuye a des-
pertar en el alumnado su interés por la accion colectiva, su
formacion ciudadana, entre otros valores proactivos.

Para que este tipo de experiencias solidarias sean real-
mente educativas tienen que estar protagonizadas por los
estudiantes, quienes deben apropiarse del proyecto, de su
intencionalidad, deben ser quienes propongan iniciativas,
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reflexionen, monitoreen y corrijan el rumbo de la interven-
cion desde el diagnostico inicial, su planeamiento hasta su
evaluacion final. La implementacion de la propuesta, que
se realiza desde 2012, produce efectos positivos en los es-
tudiantes. Hemos notado que cada vez son mas las deman-
das de los alumnos, hacia la profundizacién de los cono-
cimientos pedagogicos y mas aun luego del contacto con
diferentes realidades educativas a través del trabajo en te-
rreno. La evaluacion de esta primera experiencia por parte
del alumnado y los docentes fue muy positiva. Entre otros
aspectos, se puede destacar la motivacion y creatividad ge-
nerada en el alumnado al aprender de una manera practica
y en contacto con las instituciones de nivel medio, y cémo
este aprendizaje ha sido global, significativo, profundo e
interrelacionado. Teniendo en cuenta sus testimonios, se
posibilité replantear cuestiones nucleares en su proceso
de aprendizaje y de cara a su futura insercion profesional
como futuros educadores.

Los proyectos de APSS contribuyen a impulsar algunos
aspectos por los que, entendemos, la universidad, para te-
ner mayor calidad, deberia luchar y transmitir a su alum-
nado; la participacion ciudadana especialmente.

La metodologia adoptada por la catedra requirié una or-
ganizacion particular para el dictado de la asignatura que
permitiera a los estudiantes procesos de analisis y reflexion
teorica, disefio de proyectos empiricos con los destinatarios
del servicio solidario, por etapas y momentos (diagnosti-
co, planificaciéon, ejecucion y evaluacién), nueva revision
de contenidos teodricos de la asignatura y reflexion perso-
nal y grupal, de esta forma cada grupo contaba con clases
de tutorias, donde reveian lo trabajado hasta el momento y
planteaban todas sus dudas o aquellas dificultades que se les
presentaban a la hora de llevar adelante dicho trabajo. En
cuanto a la organizacién, estaban ordenados en diferentes
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grupos de trabajo y a su vez ellos eran quienes selecciona-
ban una institucion de nivel Medio de gestion estatal o pri-
vada a la cual propondrian realizar un proyecto de APSS.

A continuacion, presentamos un cuadro representativo
de los datos anteriormente nombrados:

Cantidad total de | Descripcion /tematicas

Grupos: 34 Alumnos del Profesorado de Biologia, Quimica, Fisica y
Matematicas de la Facultad de Ciencias Exactas y Naturales y
Agrimensura de la Universidad Nacional del Nordeste

Instituciones: 22 Algunas instituciones: Escuela Técnica Construccion Portuarias
y Vias Navegables, Colegio Secundario Brigadier Gral. Pedro
Ferre (Liceo), Colegio Normal “José Manuel Estrada”, Escuela
Normal Dr. Juan Pujol, Colegio Polimodal Hipélito Irigoyen,
Colegio Secundario “Presidente Raul Ricardo Alfonsin”, Colegio
Secundario de Paso Pesoa, Escuela Comercial Dr. Roberto I.
Lopez Alvarado, Colegio Nacional General José de San Martin

Proyectos: 34 Algunos titulos de proyectos: Higiene Escolar, Adiccio-
nes: Drogas, Tabaco, etc., Educacion Sexual, Alimentacion
Saludable,Bullying, Educacion Ambiental: Reciclaje, Comer
Bien Es Salud, Un Lugar para los Residuos, Por una Escuela
Limpia y Sana, Kiosco Saludable

Tabla 7: Proyectos de APSS desarrollados por los estudiantes de profesorados de la Universidad
Nacional del Nordeste.

Para dar mas claridad a lo trabajado, se describiran algu-
nos proyectos abordados por los alumnos.

Proyecto Educando para Educar

Institucién: Colegio “Cautivas Correntinas” Lugar: B°
Pirayui, Corrientes Capital.

Realizado por alumnos del Profesorado en Ciencias
Quimicas y del Ambiente, en el ano 2015 junto a alumnos
de segundo grado, segunda division de dicho colegio. Las
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problematicas que se han detectado por los estudiantes son
un desconocimiento en materia de educacion sexual, ya
que muchos de ellos llevan cada vez mas precoz esta prac-
tica, asi como la preocupacion por embarazos no deseados
y la transmision de enfermedades sexuales. De esta forma,
buscan concientizar a los alumnos acerca de cuales son los
diferentes métodos que tienen para cuidarse, sobre todo la
necesidad de que tengan una vida sana ellos mismos para
luego ensenar en el futuro a su pareja y luego a la comuni-
dad de todo el barrio.

A partir del diagnostico inicial, los involucrados (estudian-
tes universitarios, secundarios, docentes de dicho colegio y
profesionales de la salud) trabajaron en la formulacién del
proyecto, involucrando adirectivos, docentes y alumnos dela
institucion. Luego de la formulaciéon de la intervencion (pla-
nificacion), se implementaron recursos pedagoégicos como
charlas, materiales bibliograficos —folletos, volantes, etcéte-
ra—, videos interactivos, materiales fehacientes que sirvieran
para ejemplificar y acercar alos alumnos a los diferentes mé-
todos que tienen para cuidarse y llevar una vida sexual segu-
ra. Los alumnos universitarios trabajaron en conjunto con
diferentes profesores de materias como Biologia, Formacion
Etica y Ciudadana, Informatica, Lengua y Literatura, para la
realizacion de estas actividades junto a los alumnos. De esta
forma, los alumnos del Profesorado en Ciencias Quimicasy
del Ambiente no solo ponen en juego sus conocimientos dis-
ciplinares, sino que también trabajan con docentes de forma
interdisciplinar y con los alumnos de dicho colegio. Todas
estas experiencias van repercutiendo en la formacion de los
alumnos del profesorado.

En la ejecucion del proyecto, los alumnos realizaron
carteles informativos y los colocaron en la institucion,
desarrollaron charlas con los diferentes cursos de la ins-
titucion, siempre adecuando el lenguaje y la informacion
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que se transmite en cada charla. En cuanto al impacto que
causo en los alumnos universitarios (evaluacion), este fue
positivo, ya que lograron involucrarse en la realizacion de
un proyecto en contacto con la realidad institucional en la
que se desenvolveran como docentes en el nivel medio y
ensayar estrategias que, con trabajo y esfuerzo, permitie-
ron mejorar la realidad.

Conclusion: “Podemos ensenar y volcarlo a la comunidad
[...] aparte de los conocimientos pedagogicos adquiridos,
logramos experimentar [..] la relacion alumnos-docente,
asi como docente-establecimiento [...] pudimos observar
diversas situaciones que influyen en el dia a dia de la escue-
la y como el docente crea nuevas herramientas pedagogi-
cas, herramientas que no figuran en los libros y no fueron
aprendidas en su formacion docente, pero gracias al espiri-
tu educador, fluye del ingenio la mejor manera posible de
transmitir conocimiento”.

Proyecto Violencias en las Escuelas

Institucion: Colegio Secundario “Pte. Dr. Arturo
Frondizi”. Lugar: Corrientes Capital.

Realizado por alumnos del Profesorado en Biologia, en
el ano 2015, junto a alumnos de diferentes afios de dicha
institucion.

El presente trabajo se desprende de la preocupacion de
los alumnos ante hechos de violencia manifestados de
diferentes formas, no solo dentro de la institucién esco-
lar, sino también en sus casas y en la sociedad en general.
Ellos mencionaron que su mayor preocupacion eran los
casos de bullying que se daban en la escuela, ocasionando
ademas otros episodios de violencias verbales y fisicas. Es
por esto que la propuesta fue trabajar con alumnos y do-
centes sobre el tema.
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El proyecto se divide en dos etapas:

» Actividades que permitan a los alumnos tomar cons-
ciencia de las diferentes formas de violencias que
existen y las consecuencias que estas acarrean.

» Dar difusiéon de lo aprendido a otras instituciones
aledanas, fomentando la creatividad y el trabajo coo-
perativo mediante la realizacion de folletos, afiches y
obras de teatros.

Conclusion: “Durante la elaboracion de nuestro proyec-
to, comprendimos que como futuros profesores debemos
tratar de brindar un espacio en donde todos los alumnos se
sientan participes de la clase”.

Sin dudas, a través de esta herramienta de trabajo APSS
podemos dilucidar un alto compromiso y protagonismo
por parte de los estudiantes en el desarrollo del proyecto, asi
como el impacto en la vida real de las comunidades, llevan-
do a vivenciar experiencias y problematicas que se presen-
tan en la realidad educativa de cada institucion. Todos estos
elementos que fuimos evidenciando nos llevan a percibir
el alto grado de motivacion por parte de los estudiantes en
aprender y participar como ciudadanos activos, reflexivos,
criticos y solidarios y, a su vez, las mismas experiencias vivi-
das van impactando fuertemente en su formacién docente.

La experiencia como centro de la formacion docente

“Experiencia no es lo que le sucede al hombre,
sino lo que el hombre hace con lo que le sucede”.
Aldous Huxley

La cita anterior da cuenta de que el aprendizaje, me-
diante la experiencia y la reflexion de la experiencia,

La experiencia como centro de la formacion docente (UNNE) 21



22

permite, tal como mencionan Contreras y Pérez de Lara
Ferré (2010), volver a pensar, dando lugar a un conoci-
miento mas profundo y por el cual se analizan otros as-
pectos, sensaciones, emociones, incertidumbres e impre-
vistos, entre otros, que permite al alumno reformular,
afianzar y resinificar sus conocimientos. Una persona que
participa en un proceso educativo y aprende significativa-
mente deja de ser el mismo, para formarse y transformar-
se en un otro. Esta forma de aprender tiene, por supuesto,
una mayor permanencia, dado que se vincula con aspec-
tos afectivos en torno al objeto de aprendizaje.

Estos aprendizajes compartidos colectivamente permi-
ten que mediante el dialogo se vayan construyendo nue-
vos aprendizajes enriquecidos por la experiencia del y
con el otro. Y para que la experiencia quede de manifiesto,
es necesario no solo hacerlos actores activos en la practica,
sino que también se hagan escuchar, otra accion que den-
tro de las ciencias exactas esta muy arraigada solo al rol
docente, ya que es el profesor quien habla, quien ensena
o quien dice lo que deben hacer. En este caso, nosotros to-
mamos un rol de guiay fueron ellos quienes contaban qué
sucedia y, sobre todo, qué les sucedia.

Fue asi que la palabra fue tomando notoriedad en las
clases; al principio, solo algunas se escuchaban por parte
de los alumnos, pero a través de las dinamicas propuestas,
fueron desestructurandose y pudieron hacerse escuchar.
Como dice Larrosa (2004), por medio de la palabra dieron
sentido a lo que pensaban, a lo que eran y lo que les pasaba.
Obviamente, esto fue posible, porque habia una apertura a
que esto sucediera y se produjera ese efecto “zig-zag” del que
habla Duschatzky (2008), por el que se produce un “entre” en
medio de Ay B, que es el tercero que se forma entre los dos.

Enun primer momento, lareaccion fue de asombro ante
las preguntas “écomo se sienten con este trabajo?, écomo
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estan como grupo? y icomo se sienten en la catedra?”. La
primera respuesta fue que nunca un profesor le habia pre-
guntado eso, es decir, que por primera vez se sintieron
con “voz” ante lo que les pasaba, pensaban o sentian. Y
{por qué es importante lo que les pasa? Porque justamente
eso es la experiencia, “lo que nos pasa, o nos acontece, o
nos llega” y es por esto que, si pretendemos que nuestros
alumnos tengan una experiencia y, por medio de ella, un
aprendizaje significativo, es necesario propiciar espacios
para la reflexion y la escucha, donde poder escucharlos,
pero, sobre todo, donde ellos puedan escucharse y nutrir-
se de las experiencias de sus pares. Y es en ese momen-
to cuando la experiencia es parte del encuentro con los
otros, “con ideas, movimientos, pensares y a partir de alli,
inaugurar otro recorrido [...] una transformacion”. Este
encuentro fue posible luego de algunas dinamicas que
permitieron hacer que los alumnos se miraran entre ellos,
se enfrentasen, movieran sus bancos y rompieran estruc-
turas, abriéndose a lo nuevo. En un principio, se sentaron
en rondas con sus compaiferos de grupo, luego hicieron
rondas mas grandes, mezclando los grupos, y para finali-
zar se trabajo con todo el grupo de la clase. La experiencia
fue muy positiva, los alumnos lograron soltarse y com-
partir sus trabajos, lo que sentian y los problemas que
pasaron o estaban pasando en cuanto a las instituciones,
tiempos, entre otros.

Es importante tener en cuenta que esta praxis se centra
sobre todo en la certeza de reconocer que estamos trabajan-
do con sujetos singulares que se comprometen encuentran
sobre la base de su no-dominio del sentido y de la impre-
visibilidad de lo que pueda derivar de su compromiso y su
encuentro. Es asi que se implementaron tutorias extra a las
clases, donde cada particularidad de grupo o alumno era
acompanada por los auxiliares de catedra.
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Las devoluciones nos permitieron ver que tanto la for-
mulacion de proyectos de Aprendizaje Servicio Solidario,
como las clases teéricas-dinamicas y el acompafnamiento
de las tutorias semanales hicieron posible que los alumnos
reflexionaran acerca de sus propios procesos formativos, se
sintieran acompanados y motivados en sus aprendizajes y
particularmente abiertos a las experiencias de la formaciéon
como futuros profesores.
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La construccion de un dialogo posible entre

el legado pedagogico y los problemas educativos
del actual sistema educativo, en el trabajo de
ensefar corrientes pedagogicas (FFyH, UNC)

Vanesa Partepilo, Marcela Sosa

Referencias sobre el programa de Corrientes
Pedagdgicas Contemporaneas

Elestudio delas Corrientes Pedagégicas Contemporaneas
desafia en multiples aspectos la reflexion sobre el disefio
de propuesta. En la nominacién de la materia nos encon-
tramos con algunas cuestiones por definir, que implican la
toma de posicion respecto de una multiplicidad de crite-
rios que fundamentan las decisiones realizadas. Cuando
hablamos de “Corrientes Pedagogicas” no estamos aludien-
do a entidades estaticas cuya construccion dependi6 de la
organizacién /articulacion de algunos maestros, psicélo-
gos, politicos, etcétera, que en comun acuerdo se inicia-
ron en la aventura de crear una practica educativa nueva.
Sostenemos que el proceso de construccion de una corrien-
te pedagogica se realiza de modo conflictivo en los campos
pedagogico y educativo, siempre condicionados por otros
campos sociales. En su devenir, se articulan en procesos de
lucha, practicas pedagogicopoliticas y discursos diversos,
sensibilidades y condicionantes objetivas, materiales y sim-
bolicas, de manera dialéctica y compleja.
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Es parte de la actividad del campo pedagodgico el trabajo
de nominacioén y clasificacion de estas expresiones y quie-
nes se ocupan de ello contribuyen a la legitimacion /des-
legitimacion de estas en tanto que producciones sociales.
En algun sentido, podriamos sostener que las corrientes
pedagogicas son constructos, surgidos en el marco de pro-
blematicas y exigencias sociohistoricas puntuales y discu-
siones de diversa indole, que articulan entre si y en torno
a la homogeneidad de algunas de sus concepciones estruc-
turantes, intervenciones educativas de agentes y agencias
del campo educativo, con caracter teoricopractico; y pre-
tenden la regulacion de determinados fenémenos educati-
vos, institucionalizados o no. Este hacer pedagogico y de la
Pedagogia como disciplina especifica, para un contexto, el
caracter prescriptivo del discurso pedagogico.

Si bien existen diferentes posturas respecto de cuales son
los principios mas significativos para el caso de cada co-
rriente, si algo los diferencia entre si son esos énfasis espe-
cificos que dan cuenta de opciones politicas, pedagobgicas,
filosoficas, econdémicas, sociologicas, religiosas, etcétera,
paradiagramar la intervencion pedagogica, asi como cierta
especificidad de su trama argumentativa y propositiva que
tiende a denotar la significatividad de algin foco o recorte
puntual de la practica educativa (la ensefnanza, las relacio-
nes vinculares, las finalidades politicas y la articulacién con
otras dimensiones sociales, etcétera).

Cuando nos referimos al estudio de experiencias, para-
lelamente al de corrientes, queremos sefialar dos cosas, a
veces complementarias. En primer lugar, que ademas de
estudiar los aspectos generales y especificos de cada co-
rriente nos interesa conocer con mas profundidad la ex-
periencia realizada por uno o dos representantes de esta,
tratando de ahondar en rasgos de la materializacién de
sus propuestas en un contexto especifico. Por otra parte,
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en algunos momentos denotaremos con el término “expe-
riencia” intervenciones concretas, cuyo alcance fue limita-
do en el tiempo o en el espacio y que por diversos factores
tuvieron menor influencia en el sistema educativo y en las
practicas educativas de una sociedad. Sin embargo, dieron
lugar a algunas interrupciones en el discurso pedagogico,
posibilitaron nuevas preguntas y contribuyeron a ampliar
el campo de lo pensable y lo posible en educacion.

La seleccion de corrientes y experiencias pedagogicas se
justifica por los sentidos que adquieren en la construccion /
reconstruccion /deconstruccion de lo escolar, por sus apor-
tes a la generacion de espacios educativos diferentes y tam-
bién porque ponen en el debate pedagdgico preocupaciones
siempre vigentes, por ejemplo: como ensenar, la importan-
cia del otro en el vinculo educativo, la construccion del or-
den institucional, el lugar del didlogo en la ensenanza, la sig-
nificatividad de los contenidos, la autoridad pedagogica, la
relacién entre escuelas y organizaciones sociales, etcétera.

El abordaje de las diferentes corrientes y experiencias se
realiza desde lalectura de producciones teéricas de estudio-
sos de dichas intervenciones, preocupados por su sistema-
tizacion y también desde el tratamiento de algunas fuentes
(obras de autores representativos de estas expresiones).

La organizacién que se propone para su tratamiento in-
terrumpe la secuencia cronolégica a los fines de posibilitar
su reagrupacion en torno a dos cuestiones centrales: una o
varias categorias pedagogicas del campo y problemas edu-
cativos actuales. Asi, cada unidad reune varias corrientes
y experiencias en torno a un eje tematico que expresamos
en la nominacion de la unidad, de manera tal de favorecer
la construccién de comparaciones permanentes entre pro-
puestas que contribuyen de modo especifico a comprender
los debates en torno a dicho problema y a reflexionar e in-
tervenir sobre cuestiones puntuales a partir de referencias
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teodricas ineludibles, que cuentan los avatares de la inventi-
va pedagogica y politica en distintos contextos.

La ensefianza de las corrientes y experiencias pedagogi-
cas contemporaneas instala desafios especificos. La singu-
laridad que reviste cada uno de los autores que presentamos
como representantes de estas requiere de espacios clara-
mente definidos que orienten el estudio en el reconocimien-
to de conceptualizaciones y propuestas concretas, mientras
que, paralelamente, se vuelve necesario brindar herramien-
tas que posibiliten comprender dicha especificidad en dia-
logo con tendencias intelectuales y politicas del contexto en
que surgen estas propuestas. Ello, con el fin de posibilitar
la comprension del caracter contingente e historico de cada
una y de invitar a los estudiantes a pensar su oficio y el fu-
turo profesional, en dialogo con los problemas de la época.

Por otra parte, el hecho de que cada unidad articule un
conjunto de experiencias pedagogicas en torno a un pro-
blema actual de la educacion y a unas categorias centrales
del campo pedagogico nos remite a un ejercicio de compa-
racion, construccion de relaciones, reflexiones y ejemplifi-
caciones que requieren del uso discriminado de distintos
recursos didacticos que lo favorezcan.

También, y aunque reconocemos los limites de una ma-
teria para trabajar en la formacion de capacidades que
permitan a los estudiantes involucrarse en tareas de inter-
vencion, destacamos que se vuelve sumamente importante
generar espacios para el analisis de situaciones concretas y
la reflexion sobre alternativas puntuales.

En vistas de la complejidad del desafio, las clases se pien-
san como espacios teoricopracticos en los que se combinan
momentos de exposicion por parte del equipo docente, de
trabajo individual y en grupos de los estudiantes en torno
a textos, casos pedagodgicos, filmes, imagenes, entrevistas,
etcétera, y de socializacion de producciones realizadas.
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En el marco de esta dinadmica se prevén invitaciones a or-
ganizaciones sociales que trabajan en educacion, con inten-
ciones de comprender las caracteristicas de las experiencias
pedagogicas que alli se realizan.

El proposito de las clases es que los estudiantes puedan
conocer los nacleos centrales de las propuestas pedagogicas
que se estudian, rescatando aquellos aportes orientadores
en vistas de la futura practica profesional.

También, por medio del aula virtual, se pone a disposi-
cion del grupo un conjunto de recursos digitales (pelicu-
las, paginas web, documentaciéon escolar, documentales,
etcétera) que contribuyen con los diversos propositos de la
ensefnanza y los objetivos de aprendizaje. En este sentido,
el aula virtual se presenta como un dispositivo que preten-
de promover el intercambio de discusiones, reflexiones y
soportes sobre las diferentes tematicas. Algunos espacios
que se ofrecen en el aula tienen por objetivo la socializacion
de producciones, para que el didlogo acomparie el proceso
de produccién de conocimientos que se realiza en el mo-
mento de estudio individual. En los apartados siguientes,
se presentan aspectos generales de las cuatro unidades que
constituyen el programa y se abordan algunas discusiones
y definiciones teoricometodologicas que atraviesan el desa-
rrollo de la propuesta de ensefianza.

Pedagogias preocupadas por la escuela, el aulay el
ensenar. El problema de la mediacion en las pedagogias
contemporaneas

Histéricamente, se ha reconocido al saber pedagdgi-
co como discurso preocupado por el educar y el ensenar.
Esta impronta es, en parte, una herencia que encontramos
en el sentido etimologico del término “pedagogo” (el que
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conduce y guia a otro por medio de un hacer especifico) y
la intencionalidad normativa que ha sido determinante en
la configuracion de la Pedagogia como disciplina, en el con-
texto de la modernidad (Dussel, 1999).

Esta unidad se focaliza en discursos y experiencias pe-
dagdgicas que tienen en comun la preocupacién por las
cuestiones del enseniar y de algunas tensiones propias de
esta practica: la responsabilidad del docente en la invencion
didactica y al proceso educativo en general y el interés de
l@s alumn@s /estudiantes, los saberes previos y los nuevos
conocimientos; la exigencia de respetar una programacion
oficial y el cuidado de que el proceso de aprendizaje se orga-
nice en torno a un objetivo comuin y a un proyecto propio,
etcétera (Meirieu, 2004). Las propuestas pedagogicas que
recuperamos se corresponden con contextos y legados edu-
cativos diferentes, lo que explica, en parte, sus distancias.

La experiencia de lecturas que se ofrece a los y las estu-
diantes contempla aportes centrales de pedagogos del mo-
vimiento de Escuela Nueva en dialogo con el Normalismo
como antagonista en el campo educativo. Aflo a afo, este
nucleo tematico es el que mayor cantidad de tiempo de
trabajo implica. Se procura presentar aspectos generales
del contexto historico en el que surge el movimiento de
Escuela Nueva y el de Escuela Progresista y en las caracte-
risticas pedagdgicas centrales de estos, recurriendo a auto-
res argentinos que presentan sintesis accesibles de esta di-
mension teérica, como Inés Dussel, Marcelo Caruso y Pablo
Pineau. También nos detenemos en el tratamiento de dos
autores que, desde nuestro punto de vista, son significativos
en materia de innovaciones didacticas. En la seleccion nos
interesa, por un lado, evitar superposiciones entre conte-
nidos de Pedagogia —materia de primer afio— y este espa-
cio curricular y, por otro, priorizamos dar a conocer a un
pedagog@ argentin@ o latinoamenrican@ cuyos aportes
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encontramos vigentes para contribuir al desarrollo de cier-
ta inventiva didactica. Est@s autor@s se estudian con ma-
yor profundidad, se consultan algunos de sus libros y se
busca reconocer aspectos precisos del escenario historico y
social en el que desarrollaron sus propuestas.

Los pedagogos seleccionados en este caso son Celestin
Freinet y Luis Iglesias. Consideramos que ambos contri-
buyen a pensar en la construcciéon de propuestas didacticas
que se organizan a partir del reconocimiento de la comu-
nidad y sus problematicas. Otra corriente pedagogica que
se recupera es la Pedagogia Diferenciada, especificamente
desde la perspectiva de Philippe Meirieu, para problema-
tizar, desde algunas claves que ofrece el autor, los desafios
actuales con el fin de diversificar la propuesta metodologica
y promover la inclusién educativa y el egreso de la escolari-
dad obligatoria.

Finalmente, se consideran las producciones teoricas y
experiencias actuales preocupadas por comprender el lu-
gar de las nuevas tecnologias en la mediacién pedagdgica.
Nuevamente desde aportes de Inés Dussel, problematiza-
mos aspectos caracteristicos del encuentro pedagogico,
como son: la comunicacion en el aula, el tipo de conteni-
dos que se ensefian y los modos de produccién del cono-
cimiento, la articulacion de lenguajes en las propuestas
didacticas como necesidad para construir aprendizajes en
nuestra cultura, entre otras cuestiones. Cabe aclarar que,
dependiendo de los ritmos de trabajo que se construyen
con l@s estudiantes, en esta unidad pueden recuperarse
aportes de otras tendencias pedagodgicas, como la pedago-
gia por objetivos.

Metodolégicamente, en esta unidad procuramos cons-
truir un conjunto de reflexiones orientadas a valorar la
vigencia de las propuestas estudiadas para pensar la ense-
flanza en nuestro tiempo y, a la vez, aspiramos al desarrollo
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de algunas capacidades analiticas que permitan recono-
cer supuestos pedagogicos estructurantes de una prac-
tica de ensenanza. Para ello, se llevan a cabo cuatro tipos
de actividades complementarias en el conjunto de clases
teoricopracticas.

» La comparacion de diversos aspectos que constitu-
yen una propuesta de ensefianza, desde la perspec-
tiva de distintos autores y corrientes o experiencias
pedagogicas. Estos remiten a: la manera de concebir
el trabajo de un maestr@-docente, las concepciones
y posiciones otorgadas al nin@-alumn@, las carac-
teristicas del espacio aulico, los recursos construi-
dos y desplegados, los criterios metodologicos cen-
trales, etcétera.

» El analisis de algunos relatos de docentes que descri-
ben sus practicas de ensenanza en situacion de entre-
vista y la construcciéon de entrevistas también.

» Lavisualizacion de peliculas y documentales sobre las
propuestas de Celestin Freinet y Luis Iglesias y la dis-
cusion colectiva en torno a sus aportes.

» La construccion de posicionamientos sobre los con-
tenidos estudiados por medio del intercambio en un
foro de discusion virtual.

Cabe aclarar que la acreditacion de esta unidad requiere
obligatoriamente la presentacién de un trabajo escrito en
el que buscan articulase la comparacioén, la construccion
de interpretaciones sobre una experiencia relatada y la ela-
boracion de reflexiones en torno al valor pedagdgico de las
obras estudiadas. El ejercicio en torno a relatos de docentes
de distintos niveles es el que mas destacan los estudiantes,
fundamentalmente porque permite comprender el carac-
ter dialéctico de la relacion teoria-practica.
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Pedagogias preocupadas por a tension autoridad-libertad.
Hacia un ejercicio democratico de la autoridad pedagdgica

El titulo de este apartado remite a la segunda unidad del
programa, que agrupa experiencias pedagogicas erigidas
sobre la critica a posiciones educativas y practicas que rei-
vindican el orden oficial y la burocracia educativa en de-
trimento de la libertad de aprender, el deseo en el proceso
de aprendizaje del alumno y la construccion de la ley en
espacios colectivos.

Algunos principios que reivindican las corrientes y ex-
periencias presentadas son: la autogestion, la coeducacion
de clases sociales y sexo, el gobierno colectivo de la insti-
tucion por medio de la asamblea, la transformacién de las
estructuras de la sociedad capitalista, etcétera. A la vez, se
diferencian por inscribir la preocupacion por la libertad en
planos diferentes (social y politico /individual y subjetivo)
que a veces se subordinan.

Uno de los propositos en esta unidad es dialogar con las
distintas propuestas de estudio desde preguntas vincu-
ladas a la crisis de autoridad pedagogica en la actualidad
y a la construccién de un ejercicio democratico de esta.
Entendemos que este es un desafio propuesto por parte
de los desarrollos pedagogicos de mayor legitimidad en
Argentina.

Proponemos una aproximacion a diferentes experiencias
libertarias a partir de algunos textos orientados a sinteti-
zar y sistematizar los aportes de las experiencias anarquis-
tas mas relevantes de Europa y de Argentina. Del conjunto
de experiencias libertarias, se repara en profundidad en la
obra pedagégica de Ferrer Guardia. De este autor se leen
aportes del Boletin de la Escuela Moderna. Consideramos que
la influencia de su quehacer en todo el movimiento anar-
quista 'y en la pedagogia del siglo XX ha sido central.
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También abordamos aspectos basicos de algunas pro-
puestas antiautoritarias, como las de Alexanders Neill, Carl
Rogers y la Pedagogia Institucional francesa. Mas especifi-
camente, nos detenemos en la lectura de algunos textos de
Alexanders Neill, porque el estudio de su experiencia gene-
rala apertura de numerosos interrogantes sobre el ejercicio
de la autoridad pedagogica, pero también sobre la gramati-
cadelaescuelamoderna. En general, esta experiencia logra
sensibilizar a 1@s estudiantes respecto de laimportancia de
desnaturalizar las practicas escolares y sus reglas.

Ademas, en estaunidad decidimos trabajar con la experien-
cia pedagogica de un democrata radicalizado, como Carlos
Vergara. Sostenemos que sus aportes permiten problemati-
zar los modos en que se construye el vinculo educativo y que
son de gran valor para debatir sobre las responsabilidades
asumidas por estudiantes y docentes en el contrato pedago-
gico y las logicas del gobierno escolar. Para tratar su legado
ofrecemos las producciones tedricas de Adriana Puiggros.

Metodologicamente, ademas de orientar ejercicios cog-
nitivos de comparacién y de promover la valoracion critica
de cadauno de los aportes pedagogicos, apostamos al anali-
sis de una experiencia escolar en la que se hayan encontra-
do involucrad@s en la posicion de estudiantes o docentes.
Dicha experiencia debe referir a situaciones de conviven-
cia o a practicas de ensefianza que permitan interrogarse
sobre el ejercicio de la autoridad pedagdgica. A tal fin, en
distintas clases, trabajamos en la elaboracién narrativa de
una escena que finalmente deberan analizar en el marco de
un texto preocupado por dar a conocer distintas maneras
de concebir la tension autoridad-libertad y la singularidad
con que esta tension se expresaria en las practicas escolares
especificas. Este trabajo se realiza en el marco de formatos
didacticos que promueven la discusion entre estudiantes y
docentes, como el taller y el ateneo.

Vanesa Partepilo, Marcela Sosa



Pedagogias preocupadas por la emancipacion social

En esta unidad se abordan, centralmente, diferentes pro-
puestas que surgen en el escenario occidental en los afios 60
del siglo XX y tienen en comun la critica a la escuela consi-
derada como agencia de transmision oficial que participa
en la reproduccion de las diferencias educativas, asi como
de las desigualdades sociales que producen la exclusion de
amplios sectores y grupos de bienes socialmente legitima-
dos. Uno de los aspectos clave de estas propuestas, aunque
no exclusivamente de ellas, es la preocupaciéon por la edu-
cacion para la emancipacién social y la transformaciéon de
las injusticias sociales.

Algunas de estas pedagogias pueden articularse sobre la
base de la creacion y reivindicacion de espacios educativos
alternativos a la escuela, que disputan en el campo educa-
tivo la legitimidad de su accion. Otras se orientan a pen-
sar criterios politicos y pedagogicos que posibiliten, en el
mismo espacio-tiempo escolar, la construccion de un saber
que empodere a los sujetos y los reposicione en la lucha por
sus derechos. Las pedagogias seleccionadas estructuran sus
discursos a partir de la asuncion de postulados marxistas y
de la teoria social critica.

Ademas, hemos decidido incluir en esta unidad algu-
nos desarrollos de la Pedagogia Social, a partir de la obra
de Violeta Nunez. Si bien consideramos que en algunos as-
pectos su perspectiva puede entrar en contradicciéon con los
sentidos que los criticos le otorgan a la emancipacioén social,
pensamos que la alternativa que viene desplegando la pe-
dagoga contribuye a garantizar los derechos educativos de
nin@s, adolescentes y jovenes y, desde dicho lugar, consti-
tuye un aporte para la intervencion educativa.

También es una intencion de esta unidad articular el
estudio y debate en torno a la necesidad de propiciar la
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construccion de posiciones sobre la igualdad como princi-
pio y problema de la democracia en nuestra sociedad.

Los contenidos seleccionados para dar cuenta de esta
caracterizacion son: las aportaciones de la Escuela de
Frankfurt como Teoria Social Critica; la experiencia alter-
nativa de Milani en la escuela de Barbiana, que recupera-
mos a través del texto “Carta a una maestra’; el legado pe-
dagogico de Paulo Freire; la critica radical a la escuela y la
formulacion de una alternativa desescolarizadora desde
los principales aportes del pensamiento de Ivan Illich; la
Nueva Pedagogia Social y las redes educativas; la igualdad
como principio y problema en el escenario pedagégico de
la Argentina actual.

Cabe destacar que la obra pedagogica mas estudiada en
esta unidad es la de Paulo Freire, no solo por su relevan-
ciainternacional, sino también porque sigue constituyendo
una fuente de inspiracion para la produccion de experien-
cias educativas populares. Desde la construccion meto-
dolégica, en esta unidad hemos apostado a problematizar
alguna experiencia pedagogica de impronta critica que
se desarrolla en nuestra provincia y para ello generamos
una visita a instituciones y espacios de intercambio con sus
protagonistas. En el marco de este desafio, en los ultimos
tres anos hemos contado con la apertura del Movimiento
Campesino, dispuesto a compartir con nosotros un dia de
trabajo en la zona del noroeste cordobés, conla de la escuela
de Malvinas Argentinas, de gran prestigio por el desarrollo
de una propuesta pedagogica sostenida en los postulados de
la educacion popular y con algunos integrantes de la Red
de la Quinta de Barrio San Vicente, comprometidos en el
desarrollo de ludotecas, bibliotecas populares, talleres co-
munitarios, etcétera.

Estos encuentros son de gran valor formativo para l@s es-
tudiantes, ya que encuentran la posibilidad de dialogar con
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actores involucrados en la resolucion de problemas sociales
y educativos de sus comunidades para comprender, desde su
perspectiva, el modo en que se enfrentan tensiones y obsta-
culos en sus luchas por la transformacion de la realidad so-
cial. La acreditacion de esta unidad exige una minima siste-
matizacion de la visita y la elaboracién de un texto reflexivo
sobre el eje estructurante de la unidad, que articule dicha ex-
perienciay aportes bibliograficos de algunos autores estudia-
dos, entre los que es obligatorio recuperar a Paulo Freire.

Preocupaciones pedagogicas de hoy: transmision,
experiencia, memoria y educacion

En la cuarta y ultima unidad de la materia presentamos
preguntas sobre las dificultades de la transmisién entre ge-
neraciones, entre ellas, por el trabajo de transmision del
pasado reciente de Argentina. La Pedagogia de la memoria
constituye la tematica en torno a la que buscamos articular
una serie de reflexiones actuales que llevan a resignificar
los sentidos construidos para términos como: transmision,
experiencia, alteridad y memoria. En el recorrido que pro-
ponemos, invitamos a discutir sobre el concepto de trans-
misioén, a partir de autores como Jacques, Graciela Frigerio,
Inés Dussel, y el de experiencia y alteridad, con aportes de
Jorge Larrosay John Dewey. Este recorrido viene a dar sen-
tido a lo que se presenta como pedagogia de la memoria, en
tanto que intervenciones y reflexiones orientadas a proble-
matizar los modos de construccion de memorias ejempla-
res en las nuevas generaciones. Esta unidad es la mas breve
del programay, lamentablemente, la que cuenta con menos
cantidad de carga horaria.

En su tratamiento, se organizan clases con especialis-
tas en Pedagogia de la memoria de nuestra provincia y

La construccion de un didlogo posible entre el legado pedagdgico y los problemas educativos... 39



también suele realizarse la visita a un espacio de memo-
ria de Cordoba, con el objetivo de problematizar los crite-
rios pedagogicos que organizan el recorrido por el lugar.
Durante los afios en que esta visita es posible, solicitamos a
1@s estudiantes participar de un tiempo de intercambio en
el que puedan darse a conocer algunas vivencias produci-
das en el espacio de memoria y algunas preguntas suscita-
das en torno ala construccién de memorias sobre el pasado
reciente de la Argentina.

Algunas preocupaciones actuales de la catedra
sobre la propuesta de enseianza

Es una percepcion compartida por los integrantes de la
catedra el hecho de que ano a ano resulta mas dificultoso
abordar el conjunto de contenidos seleccionados. En estos
ultimos cinco afios hemos avanzado en decisiones que bus-
can disminuir la cantidad de contenidos para priorizar la
produccién de experiencias de aprendizaje mas significati-
vas, que estimulen la inquietud por profundizar el estudio
del legado pedagodgico. Consideramos que las devoluciones
de l@s estudiantes afirman esta tendencia.

Ademas, pensamos que seria positivo articular la re-
flexion sobre programas y proyectos de la politica oficial,
cuestion que se ha promovido en algunas oportunidades,
en el marco de la realizacion de coloquios de estudiantes
promocionales. Sin embargo, no nos ha resultado factible
aun construir articulaciones especificas en el marco de al-
gunas unidades.

Una discusion que sostenemos remite a la importan-
cia o no de incorporar la ensenanza de aportes mas pre-
cisos del desarrollo de la Educacion Popular en América
Latina y algunos pedagogos argentinos que representan a
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las pedagogias de las diferencias, la pedagogia mutante y a
otras nuevas expresiones de la pedagogia argentina.

En nuestros argumentos, tiende a prevalecer el valor del
legado pedagodgico del siglo XX en tanto que entendemos
que es central, en la formacién basica, no omitir dichas lec-
turas, estructurantes del campo disciplinar y de las practicas
escolares. Confiamos en que la misma insercion profesional
exigira la actualizacion en los desarrollos mas significativos
del presente y que el recorrido ofrecido brinda condiciones
minimas para comprender la discusion pedagogica actual.
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Pedagogia y Educacion para la Salud: la Educacion
Popular como campo de encuentro (FHyCS, UNJu)

Juana Mariela Villagra, Gisela Belén del Rosario Gutiérrez,
Evangelina Patricia Patagua, Mariela Ester Cruz, Gloria Edith Cano,
Bdrbara Malen Salva, Gloria Dionicio

Las reflexiones que se presentan en este trabajo se gene-
ran en la tarea docente que venimos desarrollamos hace
tres afos, desde la catedra de Pedagogia, en la Carrera de
Educacién para la Salud de la Facultad de Humanidades y
Ciencias Sociales de 1a UNJu en la Provincia de Jujuy.

Las discusiones que hemos sostenido y trabajado son
guiadas por preocupaciones que provienen del trabajo en
docencia de grado que nos interpela en forma permanente:

» Cuestiones sobre los aportes posibles de la Pedagogia,
el cual entendemos como saber teoricopractico en la
formacién de Educadores para la Salud (EPLS). Esto
exige plantear:

> reflexiones sobre la carrera y la funcion asignada a la
materia en el plan de estudios, el programa y la meto-
dologia de trabajo, considerando los aportes posibles
(ideales y reales) a la Educacion parala Salud ;

> acuerdos alcanzados en el acontecer de la tarea docen-
te, en razon de las caracteristicas del grupo de estu-
diantes: la modalidad de trabajo, la seleccion y trabajo
de bibliografia, pautas y estrategias de evaluacion.



» Interrogantes sobre el trabajo de los EPLS, en razén de
los conflictos que enfrentan en la definicién de su rol!
y las posibilidades de intervencion /accion en espacios
educativos e instituciones con diferentes logicas y gra-
dos de formalizacion; especialmente, en ambitos de
salud (hospitales, centros de salud, programas minis-
teriales, trabajo comunitario), Educacién (formal y no
formal), desarrollo social, formacion de formadores,
investigacion, entre otros.

» Estos cuestionamientos emergen a razén de experien-
cias de extension universitaria, realizadas en la region
del ramal jujefio, donde se trabajé junto al equipo de
EPLS de una unidad de atenciéon. En esta experiencia
emergen obstaculos y desafios que demandan iniciar,
junto al grupo de estudiantes, procesos de construc-
cion de saberes necesarios para la reflexion /accion /
transformacion.

» La vocacion de profundizar, socializar y acordar vin-
culos y aproximaciones posibles entre la perspectiva
de la Educaciéon Popular —como opcién politicope-
dagogica— y la Educacion para la Salud. Esta preocu-
pacion compartida emerge en la participacion de la
catedra en la red de equipos que trabajan desde la In-
vestigacion Accion Participativa (IAP) y la educaciéon
popular, conformada por catedras de la Universidad
de la Patagonia Austral (UNPA), la UNJu y la UBA.

Sobre la base de esas interpelaciones desde el campo
empirico nos propusimos plasmar estas discusiones, pen-
dientes y necesarias, e interpelar tedérica y empiricamente

1 Rol entendido como conjugacion entre las funciones que se ejercen, en confluencia con las posi-
ciones politicoideoldgica ofrecidas /asumidas /definidas por el educador en sus practicas. Refiere
alas posibilidades que encuentra para asumir una posicion epistemoldgica, ontoldgica, axioldgica
y metodoldgica en relacion con sus practicas.
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conceptos nodales de ambos campos —Educacién y Salud-,
entre ellos: Educacion, Salud, Educacion para la Salud,
Pedagogia, Educacion popular.

La profesionalizacion de una estrategia sanitaria:
idealidades y realidades

La Educacion para la Salud fue histéricamente concebi-
da como una estrategia sanitaria, a mediados del siglo XX,
respondiendo a metas de prevencion de enfermedades y
promocion de salud, que obedece (casi incuestionable e in-
negociablemente) a medidas politicas y socioeconémicas
de organismos globales que definen y financian la agenda
sanitaria (como la Organizacion Mundial de la Salud, OMS
/ Organizacion Panamericana de la Salud, OPS y otros),
tomando, en sus inicios, como meta prioritaria poner en
condiciones de produccion a distintos sectores poblaciona-
les. Desde sus origenes, su accionar estuvo y esta, principal-
mente, orientado por el modelo biomédico y por la idea de
derechos sociales y el modelo /proyecto de desarrollo econo-
mico, politico, social imperante (Aglero, 2010).

Hacia los afios 90, para los sistemas sanitarios latinoame-
ricanos, resulta dificil plantear el desarrollo de la promocion
de la salud sin considerar a la Educacion para la Salud como
estrategia viabilizadora. No es extrafio que en nuestra pro-
vincia los iniciadores de la creacion de la carrera en la UNJu
haya sido un grupo de Educadores para la Salud egresados
de la Universidad Nacional de Santiago del Estero (UNSE),
quienes se habian insertado laboralmente en el sistema sa-
nitario provincial (SPS) a mediados de la década del 80.

Es asi que, con la creaciéon de la carrera, la UNJu y el
SPS, asumen la responsabilidad de actualizar a los recur-
sos humanos y cualificarlos para responder a las nuevas
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necesidades del sector salud. Con tales fines se estructura
una tecnicatura universitaria, con titulo de pregrado, de
cursado breve (8 afios), que otorgaba el titulo de Educador
Sanitario.? La creacion de la carrera es en principio plantea-
da como una estrategia de fortalecimiento del primer nivel
de atencion de la salud (APS). De este modo, se dio respues-
ta a la necesidad de formacion de trabajadores ya insertos
y activos, en particular agentes sanitarios y enfermeros,?
poniendo de manifiesto, en principio, una perspectiva ins-
trumental de los procesos educativos, que propone la pro-
fesion como una tecnologia de tipo social, de corte técnico,
orientada a operar como nexo entre sistema sanitario y co-
munidad en la promocién de salud.

En virtud de los cambios producidos a fines del siglo XX
y principios del XXI en el sector salud, la EPLS evolucio-
na, incorporando contenidos y dimensiones propias de las
Ciencias de la Educacidn, las Ciencias Sociales y una vision
con orientacion preventivocomunitaria. Esto se visibiliza
en las transformaciones /reconceptualizaciones en el cam-
po salud, la influencia de las teorias sociales y educativas,
los modelos y estructuras del sistema de salud y las priori-
dades sanitarias (Agiiero, 2010). Todo esto impacta y obliga
arepensar /definir las perspectivas académicas y curricula-
res en el sector salud.

A 23 anos de la creacion de la carrera, sin contar con re-
formulaciones en el plan de estudio, cabe pensar /plantear
si el proceso de formacion logra /lograra sostenerse en nue-
vas perspectivas en el campo de la salud al momento de dar
respuesta a las demandas provenientes del complejo y cam-
biante escenario social.

2 Educador Sanitario. Ministerio de Educacion de la Nacion. R. M. 2614/94, Consejo Superior. UNJu
R.C.S.004/92.

3 Esimportante recordar que en nuestra provincia la formacion de agentes sanitarios y enfermeros
no es universitaria.

48 Juana Mariela Villagra et al.



La construcciéon de redefiniciones nos llevo a contrastar
la estructura del plan de estudio local con el de la UNSE,
donde la carrera se cursa junto a otras afines a la atencion
de la salud /enfermedad (Licenciatura en Enfermeria y
Obstetricia), mientras que en nuestra facultad la EPLS es la
Unica carrera expresamente abocada al campo de la salud.*

En particular, ponemos en consideracién preguntas que
se generan durante la discusion:

»

»

»

»

{Como entendemos desde el equipo de catedra la
EPLS? {Como entendemos estas practicas educativas?
{Como un instrumento de control social? {Como una
practica emancipadora?

{Existen, en la formacion de EPLS de nuestra univer-
sidad, aportes que favorezcan al desarrollo de pers-
pectivas alternativas al modelo biomédicosanitarista
(hegemonico) en la tarea de entender /interpretar /
abordar el campo de la salud? i{Como/cuales son estas
perspectivas (hegemonicas /contrahegemonicas, cri-
ticas /reproductivistas)?

{Es posible que la convivencia con otras carreras y do-
centes, afines al campo humanistico, social y educati-
vo, haya ampliado las referencias disponibles (ofreci-
das y construidas) para abordar /interpretar el campo
de la salud y el rol del Educador para la Salud?

{Por qué se ha planteado a la educacion para la salud
como una estrategia del sistema sanitario en la década
del 90? iComo contextualizar la emergencia de la ca-
rrera en relacion con el modelo de atenciéon de la salud

4 En el proceso de busqueda de respuestas y construccion de sentidos, estamos estudiando el
plan de carrera para la Tecnicatura Educador Sanitario en ambas universidades (UNSE y UNJu),
asi como el programa de materias abocadas al perfil de educador. La estructura curricular, con
caracteristicas similares, exhibe diferencias en cuanto a la formacion escueta en el campo educa-
tivo. Asi, se muestra ausente en el programa de la UNSE la Pedagogia; se encuentra en su lugar la
materia Teorias de la Educacion, sin otras materias especificas en el ciclo de tecnicatura.
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predominante y la demanda de organismos interna-
cionales como la OMS?

» {En qué otros ambitos (que trascienden el sistema sa-
nitario) encuentra el EPLS un campo de desarrollo la-
boral /profesional? iDesde qué perspectivas /modelos
interviene el EPLS en esos ambitos? ¢En qué /cuan-
tos espacios de formacion se desarrollan /construyen
perspectivas innovadoras?

» {Desde qué modelo(s) se construye /piensa /plantea el
rol del educador /la situacion educativa /el sujeto del
aprendizaje /la intervencion y formacion?

El recorrido profesional del educador para la salud: campos
construidos que demandan una lectura pedagogica

En la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales
(FHYCS)® la carrera de EPLS es la segunda en matricula de
estudiantes ingresantes,® después de la carrera Ciencias de
la Educacion. La demanda de la formacion se ha mantenido
en constante crecimiento desde su apertura en el ano 1992;
en el actual ano académico (2015), por ejemplo, hubo 632
ingresantes entre las sedes de San Salvador y San Pedro.”

5 En nuestra facultad existen seis carreras: Profesor y Licenciado en Letras, Profesor y Licenciado
en Ciencias de la Educacion, Licenciado y Técnico en Comunicacion Social, Licenciado y técnico
en Antropologia, Ciclo Superior en Filosofia, Ciclo Superior en Historia, Licenciatura en Trabajo
Socialy la carrera de Licenciatura en Educacion para la salud y su respectiva tecnicatura: Educador
Sanitario.

6 Enorden descendiente, Ciencias de la Educacion, Educacion para la Salud, Trabajo Social (abierta
este afio), Comunicacion, Letras, Antropologia, Ciclos superiores. La matricula anual de inscriptos
ingresantes a la carrera, desde el afio 2005 supera los 400 estudiantes. El ejemplo de esto es que
tuvo 496 estudiantes ingresantes en el ao 2014 y 632 estudiantes ingresantes en el afio 2015.

7 LaFHYCS cuenta con dos sedes desde el a0 2015, una ubicada en la capital de la provincia y otra
reabierta este afio en la ciudad de San Pedro, por la demanda de estudiantes provenientes de la
region del ramal.
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Actualmente, la carrera cuenta con 411 egresados, de los
cuales 58 son licenciados en Educacion para la Salud (titulo
de grado) y 853 tienen el titulo de Educadores Sanitarios
(tecnicatura de pregrado).

Con el titulo Educador para la Salud (EPLS) se posiciona
al egresado frente a un campo especifico —el de la Salud-y
frente a una clara tarea: educar. El novel egresado descu-
brira, en sus primeras experiencias de intervencion, que su
practica tiene el potencial de desarrollarse en una multi-
plicidad de ambitos y contextos sociales, que incluso tras-
cienden el sistema sanitario y, con ello, el modelo médico
hegemonico en funcion del cual supo estructurarse.

Enrazéndeesto, nos parecerelevante interpelar la forma-
cion en educacion superior que se ofrece. Principalmente
con esto promovemos /arrojamos al equipo de catedray al
grupo de estudiantes a la tarea de busqueda y dilucidacion
(observar /interpelar /construir una mirada) de las politi-
cas educativas, las practicas pedagogicas y los sujetos inter-
vinientes como parte de ese acto politico de educar. Esto
implica asumir posiciones criticas que permitan atender
los desafios del campo social y la necesidad de contribuir
al desarrollo de politicas que luchan por la construccion de
sociedades mas inclusivas, mas justas y democraticas.

Consideramos que nos cabe a nosotros los involucrados
en el campo pedagogico revelar y poner en discusién (mi-
nimamente en el ambito académico) cuales son las herra-
mientas que aportamos /construimos (junto al grupo de
estudiantes y EPLS) para interrogar /interpelar acerca de
las ideas (modelos) que sustentan y organizan (dan sentido
y ordenan) las formas en que estamos organizando nuestra
formacion universitaria. Con esto abrimos preguntas y dis-
cusiones sobre el plan de estudios, la funcion de la materia,
el sujeto de educacion. Obliga a cuestionar: écon quiénes
y cémo trabajamos?, éa quiénes formamos?, {para quiénes
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se ha pensado este modelo /estructura /plan de educa-
cion?, icuales son los fines que persigue /propone /impone?,
icomo entendemos las vinculaciones entre el campo de la
salud con el campo politico, cultural, econémico local, na-
cional y latinoamericano? En funciéon de todo lo anterior:
icuales podran ser (como potencialidad) las perspectivas
eticopoliticas del EPLS en sus practicas educativas?

Ampliando aun mas la discusion sobre los aportes en la
formacion, surgen expresiones como las siguientes: “iUno
se forma cuando egresa!”, “No tiene una orientacion parti-
cular, es generalista”.

Este emergente nos enfrenta a pensar la educacion desde
una perspectiva amplia, incorporando la idea de educacién
permanente. Esto reubica la discusion, asociandola a pro-
cesos educativos ligados a la escolarizacion y la educacion
altamente formalizada. Esto se observa en el recorrido e in-
sercion laboral de los egresados, que es hoy en la provincia
de Jujuy un campo en construccion, de lucha y disputa.

El espacio primero y prioritario son los espacios de tra-
bajo en el sistema de salud; existen en algunos casos espa-
cios “ganados” o “conquistados” por los educadores, quie-
nes desde un trabajo artesanal y minucioso van creando la
necesidad del trabajo desde el campo educativo, preventivo
en salud, lo que ha ido provocando una creciente visibiliza-
cion del rol y, por ende, en algunos casos ya se identifica la
demanda de la sociedad a través de la apertura de llamado
a concursos en centros sanitarios y hospitales. Sin embar-
go, y mas alla de que en nuestra provincia la condicién de
trabajador en condiciones de precariedad laboral es exten-
dida, podemos ver que la cantidad de educadores para la
salud insertos en el sistema sanitario es baja en compara-
cidn con otros profesiones (en 22 areas programaticas solo
se registran 44 cargos cubiertos por EPLS). La incorpora-
cion al sistema sanitario es precaria, a través de contratos
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temporales o programas descentralizados (predomina la
incorporaciéon por programas o becas de médicos comuni-
tarios), lo que da cuenta de la necesidad de una lucha no solo
de la existencia de espacios concretos de insercion laboral,
sino también de las condiciones laborales en las cuales estos
son atravesados.

Un segundo ambito es el de 1a educacion formal. Primero
fue el universitario, constituyéndose en los ultimos tres
anos un espacio de incorporaciéon de los egresados; histori-
camente hubo en la carrera predominio de docentes médi-
cos. Un segundo espacio, real y profundo, de insercién son
las escuelas (iniciales, primarias, medias y secundarias),
relativamente independiente del sistema sanitario, puesto
que fue por intermedio de vinculos con este que se logro
habilitar asesorias en salud en el nivel secundario; estas ex-
periencias piloto fueron escasas pero de significativo im-
pacto. Con la incorporacion en el sistema escolar se genera-
ron multiples experiencias educativas, con caracteristicas
sustancialmente no formales.

La incorporacion de los EPLS en las escuelas es fruto de
demandas frente a necesidades especificas, la implementa-
cioén de programas nacionales® y el ejercicio de derechos
de los ciudadanos. Es asi que, en la ultima década, los EPLS
se han insertado en todos los niveles educativos a través de
proyectos asociados a centros de actividades juveniles /in-
fantiles, escuelas solidarias, talleres especificos vinculados
ala educacion sexual integral, la prevencion de adicciones,
el medio ambiente, la participacion ciudadana.

Esto constituyo, a la vez, un puntapié inicial para que
los Educadores encaren /generen diversas modalidades

8 Programa de Educacion Sexual Integral, Programa Nacional de Educacion y Prevencion sobre las
Adicciones y el Consumo Indebido de Drogas. Politicas Socioeducativas: Plan Mejoras Escolares,
Plan Fines, Escuelas Solidarias, etcétera.
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de practicas en nuevos espacios educativos, algunos clara-
mente no institucionalizados, hecho que en otro momen-
to hubiese sido impensado o pensado como imposible. A
modo de ejemplo, mencionamos tres nuevos escenarios
que, con una base en el trabajo comunitario, encaran el
abordaje de problematicas de salud: el primero, promovi-
do por organismos gubernamentales como el Programa
de Agricultura Familiar (IPAF), dependiente del Instituto
Nacional de Tecnologia Agropecuaria (INTA); otros, vin-
culados al trabajo en fundaciones y programas que abogan
principalmente por mejoras en los sistemas de atenciéon y
cuidado (adicciones, oncolégicas, gerontolégicas, discapa-
cidades, etcétera); un tercero autogestionado en movimien-
tos sociales, desde donde se generan dilucidaciones sobre
salud, derechos y exclusion.

Este recorrido y estos nuevos ambitos y practicas, ala vez,
necesitan ser pensados e interpelados; primero, poniendo
el acento en entender la educacién como un campo com-
plejo que se desarrolla en un contexto determinado, inclu-
ye multiples actores que intervienen en espacios y ponen
en juego un entramado de ideas pedagoégicas mas o menos
explicitadas, hegemonicas o alternativas que se tensionan
con contextos sociales, politicos, econémicos especificos.
Segundo, entendiendo que la pedagogia se ocupa del cam-
po educativo donde se articulan saberes, experiencias y co-
nocimientos cuyos limites no son demasiado precisos, ya
que interviene lo social, lo politico, lo econémico, lo cultu-
ral (Puiggrés y Marengo, 2013).

Todo esto nos arroja, en estos ultimos afnos, para noso-
tras, como equipo de catedra de Pedagogia, que resulta de
interés indagar /construir conocimientos sobre la carrera:
su génesis, el perfil profesional, su campo de insercion, las
relaciones entre los campos de educacion, salud y educa-
cion para la salud. Por todo esto, es indispensable repensar
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cuales son los espacios curriculares desde donde los estu-
diantes, futuros educadores, pueden /logran interpelar el
campo pedagogico.

El campo de formacion especifica en educacion

Siguiendo estas ideas (como horizonte de posibilidades),
llega el momento de plantear las reales posibilidades de en-
carar esta complejidad. En muchas ocasiones registramos
discusiones en el ambito académico respecto a “los profe-
sionales que se quieren formar”, “el perfil y las incumben-
cias” que se quieren alcanzar y se efectian criticas de corte
eficientistas respecto al supuesto nivel logrado en nuestros
egresados. No tan frecuente y, sin embargo, indispensable
es ladiscusion de “quienes son” nuestros estudiantes y “para
quién” fue /es ideada la carrera.

A tales fines, consideramos un pequeno analisis sobre:

» la poblacion de estudiantes con la cual trabajamos. La
confluencia de una demanda sobre: las aptitudes /ca-
pacidades /competencias basicas necesarias (desarro-
lladas y por desarrollar);

» el lugar que ocupa la formacion Pedagoégica en la es-
tructura del plan de estudio,’ el trabajo docente, las
contradicciones en la tarea y el perfil de profesional
que contribuimos a formar.

9 En nuestro plan vigente (el cual no ha sido transformado desde su aprobacion) se encuentran
como formacion especifica en el campo de la educacion para la salud los espacios de: Problemati-
ca Sanitaria 2, Salud y Salud Pablica, Epidemiologia y Estadistica, Planeamiento de la EPLS, Salud
Ocupacional, Trabajo de Campo y Residencia, Seminario de Integracion Metodoldgica. Como es-
pacios ligados a la formacion general en el campo de las ciencias sociales: Psicologia, Antropo-
logia, Ecologia, Comunicacion, Investigacion Social, Organizacion y Desarrollo de la Comunidad,
Legislacion Aplicada, Informatica.
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A modo de sintesis, explicitamos que: el campo de forma-
cion pedagogica esta reducido a tres materias (cuatrimes-
trales) introductorias: Pedagogia (primer ano), Didactica
(segundo ano) y Tecnologia Educativa (segundo afno).
Siendo Pedagogia una materia del primer afo, que trabaja
junto a una numerosa poblacion estudiantil (este afno, casi
400),'° proveniente en su mayoria de sectores populares,
se generan en el trabajo conjunto las siguientes situaciones
particulares:

» Emerge un conflicto en razén del capital cultural del
estudiante comparado con el esperado /propuesto
por al ambito universitario: esto se expresa en vo-
cabulario linglistico restringido, dificultades para
el sostenimiento de practicas de lectura y escritura,
muy alejado y con dificultades para lograr construir
lo que la academia demanda. La mayoria de los cur-
santes (60 %) son menores de 20 afios y han egresado
recientemente del colegio secundario, seguido por
un grupo de adultos jovenes (30 %) que han tenido
experiencias formativas de otras carreras (en su ma-
yoria no terminaron estos estudios o no ejercen la
profesion) y un grupo minoritario de adultos mayo-
res de 45 anos (10 %), quienes en su mayoria no tuvie-
ron experiencias de formacion superior.

» Confusion entre la opcion ideal de la carrera con la
realidad. Esto se asocia al predominio de poblacion
joven, que no logra durante el primer ano una clara
definicion de opcién de formacion académica. Son

10 Este ano se han matriculado en la cursada 394 estudiantes en San Salvador y 90 en San Pedro,
siendo alumnos ingresantes un 80 % y recursantes un 20 %. Anualmente es llamativa la cantidad
de estudiantes que se inscribe en la carrera sin llegar a completar el cursado de materias del pri-
mer cuatrimestre; hacia el segundo cuatrimestre se observa que, en promedio, ha suspendido los
estudios al menos un 15 % de la matricula. Los motivos son indagados por el Area de Orientacion
Estudiantil de la FHYCS.
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recién egresados y ante la pregunta “‘por qué eligie-
ron la carrera?” emergen cuestiones vinculadas al
azar, la falta de oportunidades de hacer una carrera
de su gusto vinculada a la salud (por ejemplo, medi-
cina) por problemas econémicos y haberse “resigna-
do” a esta por ser breve (3 afos) y por ser una carrera
universitaria. Un grupo menor tuvo otras experien-
cias de formacion (se pueden encontrar en su mayo-
ria carreras afines al campo de la salud);" para ellos
la carrera pareceria constituirse como opcioén local
que da respuestas formativas muy asociadas por los
ingresantes a las ciencias médicas o a la docencia.!?
Un 30 % manifiesta que la eleccion de la carrera se
origina en el hecho de que participan o han parti-
cipado en proyectos y actividades comunitarias, no
rentadas, vinculadas a la EPLS (consejerias comu-
nitarias en salud, programa de jévenes promotores
de salud, comedores comunitarios, organizaciones
sociales, centros de desarrollo integral infantil, en-
tre otras).

» Un predominio de estudiantes trabajadores® o con
cargas familiares encuentra una limitacion. Primero,

Entre los estudios previos, encontramos con mayor frecuencia, orientaciones en: docencia (maes-
tros, profesores en psicologia, profesores en ciencias naturales y sociales, profesores en educa-
cion fisica, profesores en teatro), atencion de la salud (agentes sanitarios, promotores de salud,
enfermeros, kinesiologos, médicos, bioguimicos, bromatélogos, acompafantes terapéuticos,
educadores especiales, psicélogos, asistentes sociales) y otras carreras de la facultad (Comunica-
cion Social y Ciencias de la Educacion).

Existen en la provincia otras ofertas de formacion en el campo. Actualmente, la Organizacion
Social Tipac Amaru ofrece formacion para acceder al titulo de Promotores de Salud; la Asocia-
cion de Trabajadores de la Salud (ATSA) forma Agentes Sanitarios. También esta la formacion en
Enfermeria en una escuela Paterson.

Del grupo de estudiantes que trabaja, un 50 % tuvo experiencias laborales vinculadas al campo
de la salud, por ejemplo: cuidado de personas (ancianos /enfermos /personas con discapacidad),
trabajo en el sistema sanitario y educativo (administrativo o maestranza).
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porque la estructura del régimen horario en la facul-
tad ha sido pensada para estudiantes de dedicacion
exclusiva. Segundo, como consecuencia de lo ante-
rior, este grupo enfrenta falta de tiempo para poder
dedicarse a las lecturas, al trabajo grupal e incluso
a la produccion individual. Tercero, la mayoria de
los estudiantes manifiestan estar insertos en trabajos
precarios /informales, lo cual, sumado a las necesi-
dades familiares personales, los coloca en un dilema
que generalmente culmina con el abandono de la
materia /carrera.

» La introduccion a la légica de la vida universitaria:
horarios, modalidad de cursado, acceso y procesa-
miento del material bibliografico, trabajo grupal y
produccion de textos en trabajos practicos, dinamica
de la evaluacion universitaria lleva buena parte de la
energia puesta en el dictado del espacio curricular.

» La desproporcion entre la cantidad de estudiantes y
la constitucion de los equipos de catedra ha sido un
elemento de lucha, debido a la falta de profesionales
u horas de dedicacion docente. Este afno hemos logra-
do formalizar el trabajo de tres ayudantes de primera,
con lo cual el plantel docente de la catedra paso de dos
a cinco. Aun asi, la cantidad promedio de estudiantes
por comision (sesenta) constituye un obstaculo para
emprender programas de catedra que permitan ma-
yor vinculacién y acompafnamiento a los estudiantes
ingresantes. Esto se observa en la disminucion de cur-
santes luego de la primera instancia de evaluacion,
que llega a ser un 30 % menor.

» Lafiguradelaadscripcion —creada ante la falta de pre-
supuesto universitario y las limitaciones reglamenta-
rias para el desempeno de personas bajo la figura de ad
honorem—, se constituy6 en el recurso utilizado por la
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catedra para la conformacion de un equipo interdisci-
plinario mas acorde a las necesidades del alumnado y
la instancia de formacion de profesionales: egresados
en ciencias de la educacion y educadores para la salud
en el campo pedagoégico. Ante la masividad y la diver-
sidad de problemas que plantean los alumnos ingre-
santes, el taller de lectura se constituye en una de las
estrategias principales de abordaje.

De las estadisticas sobre el resultado de la cursada encon-
tramos que, generalmente, regulariza la materia un 30 %
de los inscriptos, un 20 % promociona y un 50 % queda en
condicion libre. En el grupo libre: el 80 % no se presento a
las instancias de evaluacion y registra escasa asistencia; con
esto senalamos que, en su mayoria, se matricularon pero
no cursaron.

En relacion con el grupo de estudiantes del segundo
grupo, el de adultos jovenes, encontramos similitudes
con las primeras cohortes de estudiantes de la carrera.
Coincidentemente, es en este grupo que se encuentra la
mayoria de estudiantes que promocionan o regularizan
la materia.

Esta situacion abre una serie de cuestionamientos respec-
to al aporte que se hace desde el campo académico y desde
el campo pedagoégico en particular para visibilizar y aten-
der las necesidades de los estudiantes de sectores populares
en la vida universitaria. Se trata de reflexiones en torno al
perfil de estudiantes que logran cumplir con éxito los re-
querimientos del programa; surgen fundamentalmente
planteos criticos respecto a las dificultades que enfren-
tamos docentes y estudiantes a lo largo de la cursada, las
politicas universitarias disefiadas para atender las necesi-
dades —especialmente de los alumnos ingresantes de sec-
tores populares— y las propuestas pedagogicas y didacticas
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desarrolladas desde las catedras para atender estas necesi-
dades especificas.
Consideramos que:

» el hecho de que la formacion especifica en el campo
pedagodgico es escasa en la trayectoria de formacion
de los futuros educadores;

» que existan catedras que no cuentan con los profesio-
nales necesarios para atender las necesidades de gru-
POs NUMerosos y con caracteristicas especificas;

» la asignacion presupuestaria escasa y el desarrollo
de politicas precarias de acompafiamiento a los estu-
diantes de sectores populares y, mas aun, en la condi-
cion de ingresantes universitarios;

» el sostenimiento de politicas de organizaciéon uni-
versitaria que privilegian el trabajo intracatedra y
en soledad, la inexistencia de espacios de encuentro,
formacion compartida y trabajo colaborativo entre
los colegas profesionales de los distintos espacios cu-
rriculares.

Estos son, entre otros, elementos que ponen claramen-
te en evidencia que la formacion y el trabajo en el campo
pedagogico necesita ser interpelado; de los contrario, esta
contribuyendo a la reproduccién de educares no criticos.

La educacion popular como opcion pedagégico-politica:
un campo de formacion teoricometodologico por transitar.
Las representaciones de los estudiantes en relacion con

el campo pedagogico

Lo pedagogico emerge en el discurso de los estudian-

tes como un campo ajeno, complejo y teérico. La educa-
cion esta ligada a la escolarizaciéon, a ambitos altamente
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formalizados, pudiendo distinguir ambitos obligatorios,
como la educacion primaria y secundaria, y ambitos no
obligatorios, como el nivel superior —universitario y no
universitario—.
Cuando se los interpela a pensar la educacion fuera del
ambito escolar, emerge ligado a ambitos no formales, como:
» la formacion de jovenes y adultos: ya sea formacion
para el mundo del trabajo como formacién en oficios
o recreacion (folclore, musica, etcétera);
» la capacitacion en términos de actualizacion: espacios
de transferencia de informacion.

Estas representaciones dificultan la construccion de
un vinculo con el ambito de la educacion para la salud.
Siguiendo esta logica, se piensa el campo de la educacion
para la salud en relacion con: practicas de ensenanza de
pautas saludables en el ambito escolar —primario y secun-
dario—; charlas de especialistas médicos sobre temas de
prevencion de enfermedades.

La urgencia de acercar la propuesta politicopedagdgica
de la educacion popular al campo de la salud y la educacion
paralasalud se fundamenta en que, como formadores en el
campo pedagogico, vemos las presencia de angustias, an-
siedades y preocupacion, generadas tanto por la gravedad y
diversidad de problematicas de salud en los barrios, ala vez
que identificamos la sensacién de precariedad y carencia
de saberes y herramientas en estudiantes y egresados para
contribuir y apoyar la organizaciéon de la comunidad en la
busqueda de soluciones solidarias y colectivas.

Consideramos que adentrarnos en el vinculo entre
Educacién para la Salud y Educaciéon popular puede brin-
dar herramientas de analisis y actuacion para leer los emer-
gentes relacionados con la salud de una comunidad, pro-
mover la apertura de las instituciones al trabajo articulado
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sobre los problemas locales vinculados a la salud y movi-
lizar a los diferentes actores en la generacion de proyectos
alternativos.

En tanto praxis politicopedagogica, la educacion popular
es un proceso colectivo permanente de deconstruccion y
reconstruccion del conocimiento realizado en las activida-
des formativas que parten de las necesidades sentidas y de
las acciones realizadas por los protagonistas, y que se en-
camina a lograr mayores grados de autonomia personal y
comunitaria. Entonces, la tarea supone partir de la practica,
presentando situaciones que comprometen la promocion
de la salud; reflexionar tedricamente sobre ella, reconstru-
yendo dialécticamente e integrandose en el contexto con-
creto en el que se inscribe.

Para poder trabajar desde esta perspectiva, se hace nece-
sario rever el concepto de salud como un atributo indivi-
dual, biolégico e independiente del contexto social y poli-
tico, y entender que en la salud se expresan las relaciones
sociales en general, ala vez que es producida por estas, y los
vinculos personales en particular. Se trata de problemati-
zar las relaciones sociales de desigualdad y promover la ge-
neracion de mejores vinculos y condiciones de salubridad-
libertad. Creemos necesario abordar la nocién de salud
como construccion historica colectiva, que pone en tension
e interaccion diversos saberes, que expresa complejas rela-
ciones de saber-poder.

Consideramos que analizar los temas de salud /enferme-
dad sin estudiar su conexién con la estructura social sig-
nifica olvidar una de las partes cruciales del problema, ya
que los procesos de salud /enfermedad son emergentes en
determinadas condiciones politicas, econdmicas y sociales.

Planteamos un enfoque de trabajo que no jerarquiza los
conocimientos académicos, sino que los considera como
una mirada alternativa a los saberes construidos por las
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mujeres y los hombres a lo largo de su historia personal
y sociocultural (Giroux, 1997: 74). Por lo tanto, de acuerdo
con este enfoque, resulta necesario trabajar sobre la recu-
peracion de estos saberes y su valoraciéon como contenidos
esenciales para la formacion en la promocion de la salud
individual y colectiva (Werner y Bower, 1994: 28).

En cuanto a la metodologia de trabajo, el taller se cons-
tituye en la principal herramienta pedagodgica, para poder
partir de la explicitacion de los saberes de los participan-
tes e intentar ponerlos en dialogo, en un pie de igualdad,
con los saberes académicos. Resulta ser un espacio de for-
macion especifica con los estudiantes, donde se destaca el
educador como coordinador de grupos y se vuelve indis-
pensable para reflexionar de forma permanente nuestros
propios esquemas de enseflanzay aprendizaje, ya que todos
tenemos interiorizadas formas de enseflar y aprender en
las que las ciencias académicas son valoradas como verda-
des incuestionables y se desvaloriza cualquier otra forma
de conocimiento. En los modos habituales de ensefiar y
aprender contenidos disciplinares especificos, se aprenden
y ensefnlan formas de dominacién, de desvalorizacion de sa-
beres y personas, de perpetuacion de relaciones de poder.
Por ello se hace necesario no solo profundizar y teorizar
sobre el campo de la educacion popular, sino también te-
ner oportunidades de vivenciar espacios educativos desde
la educacion popular.

La educacién popular en tanto praxis politicopedagégica
implica un proceso colectivo de permanente deconstruc-
cién y reconstruccion del conocimiento, realizado en acti-
vidades formativas que parten de las necesidades sentidas y
delas accionesllevadas adelante por los protagonistas, y que
se encamina a lograr mayores grados de autonomia perso-
nal y comunitaria. Enmarcados en esta concepcion, apun-
tamos a comprender la practica social para transformarla
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de manera consciente en funcién de procesos organizativos
concretos, ayudando a asumir el papel de sujetos activos,
criticos y creadores en la construccion de la historia. En pa-
labras de Freire (1973: 28): “Nadie educa a nadie, nadie se
educa a si mismo; las personas se educan entre si mediati-
zadas por el mundo”.

. [] ’
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Clases publicas en la universidad pablica:

una experiencia articuladora entre el desarrollo
académico y la conformacion de una mirada
problematizadora (UNLu)

Andrea Blanco, E. Matias Remolgao, Evangelina Rico, Dana Hirsch

Introduccion

Somos un equipo de la Universidad Nacional de Lujan
(UNLu) que trabaja en una asignatura del primer ano de
las carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de
la Educacion y Profesorado en Ciencias Biologicas.! Es en
este marco que desarrollamos nuestra tarea, concebida
desde la interrelacion de la docencia con la investigacion
y la extension,? entendiendo que estos tres aspectos de-
ben estar unidos y comprometidos en la construccion del
conocimiento.

1 Asignatura: Introduccidn a la Problemdtica Educacional. Equipo docente: Adriana Migliavacca, An-
drea Blanco, Evangelina Rico, Matias Remolgao, Patricio Urricelqui y Dana Hirsch.

2 Proyecto de investigacion: “Resistencias y contrahegemonias en el campo educacional. Procesos de
formacién politica y pedagdgica en experiencias de organizacién sindical de los trabajadores de la
educacion”dirigido por la Doctora Marcela Pronko, codirigido por la Magister Adriana Migliavacca.

(CD-E 065/12. Accion de Extension no articulada: “Experiencias de participacion de base en organi-

zaciones sindicales docentes en Provincia de Buenos Aires y Ciudad de Buenos Aires”. Responsable:
Adriana Migliavacca. CDD-E N° 255/14.



Llevamos a cabo cada tarea en funcién de una mirada co-
mun: la defensa de la universidad publica, entendiéndola
como un espacio que debe ser propio de los trabajadores.
Ha sido y sigue siendo para el equipo una preocupacion
fundamental poder consolidar una propuesta que integre
los distintos aspectos que atafien a la tarea universitaria,
pero también aquellos aspectos que nos interpelan en tanto
sujetos historicos. Es importante aqui mencionar que nos
definimos como trabajadores de la educacion, parte de esa
totalidad que es la clase social trabajadora. Este sentido de
pertenencia ha orientado nuestras busquedas, siempre rela-
cionadas con definir una propuesta politicopedagogica que
trascienda los muros del aula y que intente generar proce-
sos que convoquen al sujeto, ya no como sujeto “alumno”,
sino al sujeto producto y productor de historia.

Como trabajadores sindicalizados, participamos en mul-
tiples actividades de protesta y reflexion desarrolladas en la
universidad. Fue en el marco de esa vinculacién con el sin-
dicato que nos aglutina como trabajadores docentes univer-
sitarios (Asociacion de Docentes de la Universidad Nacional
de Lujan, ADUNLU ADUNLu, sindicato adherido a la
Federacion Nacional de Docentes Universitarios Historica,
CONADUH) que se ha desarrollado la experiencia que que-
remos compartir en esta oportunidad: una serie de clases pu-
blicas que se harealizado en el anio 2015 impulsadas por nues-
tra asignatura en el marco de la cursada formal. Confluyeron
en su organizacion distintos colectivos de la universidad
(ADUNLu, Comision Plan de Estudios, Frente Universitario
de Lujan, equipo docente del Taller de Docencia I) y externos
a ella (agrupaciones sindicales de docentes, colectivos de do-
centes y trabajadores docentes y ferroviarios).

Las clases publicas se inscriben en un largo proceso que
lleva el equipo en la busqueda por cimentar una perspec-
tiva problematizadora que haga foco en el abordaje de lo
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educacional como un proceso politico pedagdgico com-
plejo, haciendo hincapié en la idea de totalidad dialéctica
como eje que articula los distintos aspectos que se van des-
agregando. Creemos que la posibilidad de pensar el aula 'y
la construccion del conocimiento desde los sujetos parti-
culares histéricos supone algunos desafios y la necesidad
de poder repensar nuestras practicas e ir construyendo con
aquellos que comparten el camino para ir consolidando las
propuestas. Este trabajo intentara colaborar en ese sentido.

La experiencia de las clases publicas en el marco de la
cursada del afio 2015 intent6 dar respuesta a una preocupa-
cion fundamental que como equipo venimos sosteniendo:
la de generar formas de construccion de conocimiento que
intenten entender, explicar y modificar la realidad desde
una praxis transformadora. Entendemos que, en tanto es-
trategia didactica de integracion vinculada a los contenidos
y a la perspectiva asumida por nuestra propuesta acadé-
mica, las clases publicas han podido contribuir en algo a la
configuracion de espacios de politizaciéon de estudiantes y
docentes en el ambito de la universidad publica.

Durante el primer cuatrimestre de 2015, llevamos a cabo
en el marco del dictado de la asignatura dos clases publi-
cas realizadas en las dos sedes de la UNLu. La experien-
cia ha sido una fuerza en movimiento que sintetiza varios
de los sentidos politicos pedagogicos que nos mueven en
las tareas de ensefianza que realizamos y nos permiten
concentrar en ella la articulaciéon, como ya hemos men-
cionado, entre docencia, investigacion y extension en es-
cenarios institucionales complejos. Decimos “fuerza en
movimiento” porque en los ultimos anos venimos ponien-
do en marcha distintas versiones de estas experiencias, con
colores y matices que han ido modificandose en funcion de
lo aprendido y reflexionado por el equipo, por un lado, y
en funcion de las distintas problematicas que socialmente
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han tenido relevancia en la realidad concreta del pais, la
region y el mundo.?

A continuacion desarrollaremos el analisis de la experien-
cia en cuatro apartados que intentaran ir desagregando los
distintos aspectos que nos parece importante analizar. El
primero de ellos es la caracterizacion de los estudiantes, fun-
damento de toda la propuesta; en segundo lugar, la descrip-
cion de la experiencia propiamente dicha y, a continuacion,
el analisis de lo que consideramos han sido sus principales
aportes; por ultimo, una reflexion acerca de las condiciones
de trabajo a partir de las cuales, como equipo docente, hemos
dado forma a nuestra perspectiva. Para cerrar, algunas consi-
deraciones finales y la presentacion de nuevos desafios.

Caracterizacion de los estudiantes: las condiciones
objetivas y subjetivas desde las que parte nuestra
propuesta formativa

En cada nueva cursada partimos de situar nuestra pro-
puesta pedagogica. Para ello, tomamos la tarea de indagar
quiénes son los estudiantes con los cuales iniciaremos este
trayecto dentro de su proceso de formacion en la univer-
sidad. Desplegamos distintas estrategias que nos permiten
tener como punto de partida una visiéon de esos sujetos con
los que iniciamos un recorrido que durara cuatro intensos
meses, en los que nos proponemos aportar en su conforma-
cioén como estudiantes que vayan en camino de constituirse
como sujetos de la pregunta. De alli que comenzaremos por
el analisis de la conformacion de este grupo de estudiantes.

3 Hemos realizado cine debate con peliculas vinculadas a algunas de las tematicas de la asignatura
(La clase obrera va al paraiso), una charla-debate en torno a la ley de servicios de comunicacion
audiovisual, varias charlas debate en relacion con el 24 de marzo, clases puablicas sobre politica
educativa de los 90 a a actualidad.
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En las encuestas que realizamos al inicio de la cursada
identificamos que mas del 60 % de los estudiantes que cur-
san esta asignatura introductoria son trabajadores emplea-
dos. De este porcentaje, casi el 50 % afirma trabajar de forma
registraday un 80 % de forma no registrada. Algunos de ellos
son docentes, pero no expresan una mayoria, y los rubros en
los que trabajan corresponden en general a servicios muy
variados. Mas de la mitad de los estudiantes son jovenes en-
tre 17 y 25 afios, solo un 20 % tiene entre 26 y 35 y menos del
10 % es mayor de 35 anos. Un poco mas de la mitad vive con
su familia y cerca de un 80 % vive con pareja o hijos.

Esto nos indica que muchos estudiantes dependen de su
propio trabajo, aun cuando vivan con sus familias, y gran
parte de ellos no trabaja en condiciones de formalidad, lo
que por lo general redunda en peores condiciones de repro-
duccion, dada la falta de regulacion en los pisos salariales
y las condiciones de trabajo. La mitad de estos estudiantes
cursd, aunque no siempre finaliz6, otras carreras. Estas
elecciones estan en su mayoria vinculadas a temas educati-
vos. Al relevar sus expectativas en relacion con el inicio de
este periodo de formacion en la universidad, es comun que
aparezcan las palabras “carrera”, “éxito”, “futuro”, “forma-
cion” vinculada al crecimiento personal, etcétera. Algunos
de los estudiantes dicen: “estamos en blanco” o “venimos
con cultura e ideologia, pero aca nos vamos a formar bien”.
En el caso delos que yatienen un trayecto de formacion do-
cente, esta carrera se les representa como una posibilidad
de “ampliar sus conocimientos”. De modo que el inicio de la
cursada es una oportunidad para “crecer académicamente”
en tanto sinénimo de “adquirir mas conocimiento” y “cre-
cer enlavida”.

A su vez, la formacion y el aprendizaje individual se ma-
nifiesta como un momento necesario para poder ensefiar y
vinculan este acto de ensenar a una “retribucion”. Dedicarse
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ala educacion seria una forma de “ayudar a otros”, de “de-
volverle a la sociedad”, porque “yo no pagué nada” por es-
tudiar, de aportar a la “inclusiéon” de los excluidos o a la de-
fensa de derechos porque “un pueblo educado se defiende
mejor”. En sintesis, los estudiantes esperan que la univer-
sidad les permita “formarse para crecer” y poder ayudar a
otros a que “se formen para crecer”. Lo que esta implicito
detras de estas ideas es el poder de la educacién en el pro-
greso social, entendiendo el progreso como movilidad so-
cial ascendente, como mejora en las condiciones de vida.

A lo largo de la materia, nos proponemos interpelar
este sentido comun sobre qué ensefiar, a quién y para qué.
Ponemos en discusion la idea de que la educacion puede
generar inclusion o integracion social a partir del recono-
cimiento objetivo de las determinaciones generales de la
accion educativa en la sociedad capitalista. Desde esta pers-
pectiva, que denominamos perspectiva educacional proble-
matizadora, entendemos que la produccion social se realiza
a partir de la explotacion de la clase capitalista, poseedo-
ra de los medios de produccién, sobre la clase trabajadora,
desposeida de ellos, y el enfrentamiento irreconciliable de
ambas clases. Las potencias del trabajo social escapan, asi,
a nuestro control consciente, nos son enajenadas. De modo
que reproducimos nuestra vida a partir de la reproduccion
de la acumulacion de capital.

Partiendo de esta base, proponemos el reconocimiento
del papel de la accién educacional en la distribucion indi-
recta de saberes y, por ende, de roles sociales en una socie-
dad que organiza la produccion y la distribucion de bienes
parala reproduccion humana de forma también indirecta.
Porque nadie le dice a nadie qué tiene que hacer y, sin em-
bargo, todos asumimos alguna porcién del trabajo social.
Las trayectorias y el mérito educativo cumplen un papel
muy importante en ello.
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Pero, ademas, reconocemos la incidencia de la accién
educativa en la construccion ideoloégica, es decir, en la crea-
cion del sentido comun o de mitos, ideas que se presentan
de una forma distinta a su contenido real. Por eso, lo edu-
cacional se aborda en la asignatura como una accién que
traspasa las paredes de la escuela y que se presenta en otros
espacios, como los medios de comunicacién y en las pro-
pias interacciones de la vida cotidiana.*

La accion educativa, desde esta perspectiva, pierde neu-
tralidad. Ya no es un acto de ayuda a otro para su abstrac-
to “desarrollo personal” o su “integracion”. Es un acto de
disputa ideologica, es decir, una disputa de clase. Por eso,
un objetivo de la asignatura es aportar al proceso de re-
conocimiento de los propios estudiantes como parte de la
clase trabajadora, mas alla de su condiciéon de empleo, y la
comprension del papel que cumplen o cumpliran como
trabajadores de la educacion en la lucha por las condicio-
nes de vida propias y del conjunto de la clase obrera, la
incidencia en la formacién de otros miembros de la clase
obrera y el papel por jugar en el proceso de transforma-
cion social.’

4 Eneste sentido, cobra importancia el trabajo de anlisis de notas periodisticas que se realiza en
a asignatura. Mas de la mitad de los estudiantes afirma leer periddicos, pero muy pocos lo hacen
a diario. En general, a lectura es esporadica (alrededor de dos veces por semana). Laweby la TV
son, por lejos, los dos medios a través de los cuales se informa la mayor parte de los estudiantes.
Laradioy la prensa escrita son elegidos solo por el 30 % de los estudiantes.

5 En el relevamiento de evaluaciones a estudiantes que aprobaron la asignatura suelen aparecer
devoluciones de este tipo: “[La cursada me permiti6] profundizar y agudizar mi mirada frente a
los 'por qué’ de la sociedad”. “En cuanto a los contenidos, al principio me costaba encontrar el
hilo conductor y sobre todo entender el porqué del comienzo con la sociedad feudal, ya que no
lograba establecer cudl era la concordancia con la materia, que se suponia, desde mi vision, debia
solo basarse en problemas de la educacion en la escuela. A medida que fueron pasando las clases
me di cuenta de cual era la raiz del problema educativo y asi surgid algo tan ajeno para mi, que era
el sistema capitalista como reproductor de todos los males de la sociedad”. “Aprendi contenidos
que no conocia y también me ensend a tener una mirada diferente hacia lo politico en lo cual yo
nunca quise interiorizarme (creia que podia ser neutral)”.
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Resulta interesante que mas de la mitad de los estudian-
tes afirma realizar otro tipo de actividades ademas de tra-
bajar y estudiar, pero estas son de indole deportiva y en mu-
cha menor medida se relacionan con actividades barriales
o sindicales, lo que implica que el porcentaje de accién po-
litica organizada no es alto. En este sentido, consideramos
que las clases publicas que presentaron las experiencias de
organizacion de trabajadores de la educacion y su lucha
dentro y fuera del ambito educativo aportan a consolidar
la apropiacion de la propuesta de la asignatura. A continua-
cion, describiremos la experiencia realizada.

La propuesta de las clases piblicas

La primera clase publica que realizamos en el marco de
la cursada del ano 2015 fue titulada “La Argentina posterior
ala crisis de 2001: miradas politicas y experiencias de lucha
de los trabajadores”. Tuvo lugar en la sede central de la uni-
versidad, en la ciudad de Lujan. Se invité a dos trabajadores
docentes organizados en diferentes colectivos politicosindi-
cales de la provincia de Buenos Aires y Capital Federal, un
trabajador de la empresa EMFER vy el secretario general del
sindicato de docentes universitarios de nuestra institucién.®

Lajornada se concreté en un contexto institucional y na-
cional donde los docentes universitarios reclamabamos al
gobierno mejores condiciones salariales y laborales y un
presupuesto que permitiera sostener y desarrollar las dife-
rentes funciones que hacen a la universidad publica. En este

6 Ezequiel Peralta (trabajador ferroviario), Claudia Baldrich (Trabajadora de a educacién, Sindicato
Unificado de Trabajadores de la Educacion de Buenos Aires, SUTEBA, San Martin), Mariano Ga-
rrido (Ademys-Lista de Maestr@s) y Andrés Dhour (ADUNLu). En la charla concurrieron mas de
100 participantes, entre ellos, estudiantes de la asignatura y de otras carreras, equipos docentes,
organizaciones de docentes y estudiantes.
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proceso de aprendizaje politico nos fuimos involucrando y
generando colectivamente asambleas, clases publicas, vo-
lanteadas, elaboracion y entrega de una carta publica di-
rigida a los estudiantes con el objetivo de generar dialogo
entre los propios docentes y con los estudiantes en torno a
nuestra realidad como trabajadores de la educacién, pero
al mismo tiempo sobre la educacion dentro y fuera de la
Universidad.

El interrogante articulador de la clase publica fue cuales
eran las continuidades y rupturas entre el modelo societal
y las formas de relaciones sociales que impuso la Nueva
Derecha en los 90 con el actual, teniendo en cuenta el esta-
do de situacion de la clase trabajadora en general y los tra-
bajadores de la educacion en particular.

Cabe destacar que la materia trata multiples problema-
ticas educacionales contemporaneas ubicadas en correlato
con el contexto de las diferentes crisis que ha sufrido el ca-
pitalismo en la historia reciente. Particularmente, aborda-
mos las dos crisis econémicas y politicas que se evidencia-
ron durante el siglo XX. En primer lugar, la crisis de 1930,
cuyarespuesta hegemonica fue la consolidacion del modelo
de Estado keynesiano y sus politicas econémicas y educati-
vas, y la acontecida en 1970, cuya respuesta de los sectores
dominante fue el modelo de Estado neoliberal. Luego, nos
adentramos en analizar, comprender y caracterizar el mo-
delo economicopolitico de la primera década del siglo XXI
en Argentinay su vinculacion con las transformaciones que
se observan en la region y en el mundo.

Focalizandonos, ademas, en el campo de las politicas
educativas. Desde este marco, pensamos nutrir el trata-
miento de esta tematica a partir de las propias experiencias
transitadas, reflexiones, balances, desafios e intervenciones
que los trabajadores organizados vienen desarrollando en
su praxis de vida y politica.
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La segunda clase publica se titulé “Problematizar lo edu-
cacional: reflexiones desde tres experiencias pedagogicas” y
tuvo lugar en la sede regional de General Sarmiento de la
universidad, en la ciudad de San Miguel. Los invitados fue-
ron: una maestra de segundo ano de una escuela primaria
publica —ex estudiante de la materia— que relaté su propues-
ta de alfabetizacion producto de cierta preocupacion por po-
ner en practica la perspectiva critica con ninos en edad esco-
lar; una docente auxiliar del Departamento de Educacion y
dos maestros de educacion primaria de la ciudad de Buenos
Aires que expusieron su experiencia de planificacion y ar-
mado de la revista politicopedagogica Sacapuntas.”

Las preguntas que guiaron la jornada fueron: ide qué
modo la perspectiva problematizadora puede hacerse car-
ne en la miraday las practicas educativas con distintos suje-
tos y escenarios?, écuales son los limites, tensiones y alcan-
ces que se evidencian en su puesta en accién cotidiana?

La perspectiva problematizadora constituye uno de los
contenidos propuestos en nuestro programa. Los estudian-
tes, en ocasiones, durante su participacién en la materia,
formulan algunas dudas respecto de la posibilidad real de
que esta perspectiva pueda ponerse “en practica”. Creemos
que esta clase publica les permiti6 a los estudiantes, al me-
Nnos como un primer acercamiento, situar la mirada critica
en movimiento, en la praxis. Reconocer que aquello que
leemos en los materiales podemos encontrarlo en las expe-
riencias concretas de distintos sujetos.

En ambas experiencias de clases publicas estuvieron im-
plicados con mayor o menor grado de articulacion distintos

7 Claudia Agtiero (jefa de trabajos practicos de Didactica Il y Taller de Docencia | de la carrera en
Ciencias de la Educacion de la UNLu), Valeria Geier (maestra de la Escuela N.° 12 de Los Polvorines
y estudiante de la carrera de Ciencias de la Educacion), Julieta lurcovich y Augusto del Cueto
(integrantes del consejo editorial de la revista Sacapuntas en la escuela y maestros en la Ciudad
Autonoma de Buenos Aires, CABA).
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ambitos de la universidad: desde la unidad académica don-
de trabajamos —el Departamento de Educacion—, la comi-
sion de plan de estudios de las carreras de Licenciatura y
Profesorado en Ciencias de la Educacion hasta las organiza-
ciones gremiales de estudiantes y docentes. Pero también se
involucro a colectivos politicos “externos” ala vida universi-
taria con los que, de diversos modos, venimos construyendo
una vinculaciéon a partir de espacios de militancia o insti-
tucionales compartidos por dentro y por fuera de la UNLu.

La articulacion de todos estos actores nos resulto fértil en
tanto sus historias de vida y de participacion referencian
la idea del sujeto historico que problematiza y ejerce una
accion transformadora en la realidad. Porque la concepcion
de sujeto historico presente en la mirada educacional criti-
ca es una de las aristas que en la propuesta curricular de la
asignatura queremos ir andamiando junto a los estudiantes.

En sintesis, las dos experiencias de clases publicas fue-
ron concebidas, en un primer momento, en términos de
una propuesta académica en el marco de la cursada de la
asignatura, pero se fue transformando para el colectivo do-
cente en una praxis que posibilito, por un lado, una acciéon
conjunta de articulaciéon con otros sujetos y con diversos
espacios de militancia dentro y fuera de la universidad vy,
por otro lado, una herramienta pedagogica que potencia el
trabajo con los estudiantes en varios sentidos. Creemos que
puede favorecer:

» el autorreconocimiento de los estudiantes como
miembros de la clase trabajadora en formacion y en
tanto futuros trabajadores de la educacion; su condi-
cion de sujeto histérico con potencia transformadora
de la realidad,;

» la visualizacion de experiencias pedagogicas concre-
tas de “traduccion didactica” de la perspectiva proble-
matizadora por parte de trabajadores de la educacion;
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» la vivencia de un espacio de intercambio en el que
los estudiantes pueden “tomar la palabra”, interrogar,
debatir;

» la vivencia de un espacio de encuentro y debate con
actores de dentro y fuera de la universidad que ayuda
a “construir organizaciéon’

» el fortalecimiento del grupo y las trayectorias educa-
tivas en estudiantes ingresantes.

Algunos de estos aspectos son desarrollados a continuacion.

El aporte de las clases pibicas: espacio de articulacion
politica y herramienta pedagogica

La finalidad que sustenta la propuesta de las clases publi-
cas es intentar colaborar en la formacion general de un pro-
fesional y trabajador de la educacioén critico, creativo, con
compromiso social, transformador. Que se apropie de una
perspectiva educacional que asienta su mirada en la escue-
lay el sistema educativo, poniendo énfasis en los conflictos
y articulaciones entre el proyecto educativo y social y las
experiencias de resistencia. En definitiva, que se ejerza una
problematizacién permanente de la realidad educacional.

En ambas clases publicas, la dinamica que se adopt6 fue,
en primer lugar, realizar una presentacion, en la que se ex-
plicitaron los objetivos y sentidos que para quienes pensa-
mos la actividad teniamos respecto del espacio. Luego, la
posibilidad de recuperar brevemente la biografia de cada
invitado en términos de trayectorias politicoeducativas nos
permiti6 de alguna manera situar histéricamente a quie-
nes iban a dialogar con el publico. Se trata de una cuestion
no menor, pensando en que alli se pretendia condensar
aquellos sentidos en torno a lo educacional como campo de
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problematizaciony, a su vez, poner en valor la construccion
colectiva de conocimiento atado a una praxis. En segundo
lugar, cada uno de los participantes desarroll6 su experien-
ciay, por ultimo, se abri6 un espacio de consultas, socializa-
cién de preguntas y planteamiento de opiniones.

Cuando como equipo nos juntamos a planificar la orga-
nizacion y dinamica de las clases publicas, nos interrogaba-
mos acerca de en qué modo los estudiantes de la asignatura
de un primer afno se animarian a participar en un espacio
de intercambio que podia resultar inhibidor; como podrian
poner en valor dicho espacio como lugar de aprendizaje y
construccién de conocimientos en directa relacién con los
contenidos y la mirada educacional propuesta por la asig-
naturay, al mismo tiempo, ir conformandose como sujetos
de la pregunta.

Nos parecia que estos nudos criticos los debiamos traducir
en términos de un problema de ensefianza. Consideramos,
en funcién de nuestros recorridos previos, que la configu-
racion de estudiantes participativos no se da de manera
natural ni tampoco ha sido adquirida masivamente en sus
trayectorias anteriores. De modo que debimos delinear di-
ferentes estrategias que habiliten las mejores condiciones
para que se vayan “armando” y logren llegar a la actividad,
al menos, con un recorrido minimo en ese sentido. A raiz
de ello, en las comisiones de trabajos practicos preliminares
ala clase publica, se trabajo con los materiales bibliograficos
relacionados con las tematicas que se iban a tratar y se dio
como consigna que ellos elaborasen algunos interrogantes
que harian sobre el tema a los invitados. Si bien creemos
que estas practicas permitieron que los estudiantes “entren
en tema’”, posibilitandoles que comprendan ciertos propo-
sitos y sentidos que tenia el espacio para su aprendizaje, sin
embargo, en la propia actividad los estudiantes no lograron
mayoritariamente participar y tomar la palabra.
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Es por ello que, al finalizar la experiencia, nuevos inte-
rrogantes se abrieron: icuales fueron los saberes que se han
dado en el marco de las clases publicas?, éicuales y de qué
forma se han apropiado los estudiantes?, éicomo pudieron
inscribir esos saberes en el marco del desarrollo académi-
co?, éicomo evaluar la experiencia?

La experiencia de las clases publicas nos permite, a nues-
tro entender, ilustrar un modo posible de articular la pers-
pectiva pedagodgica y la didactica en que se asienta nuestro
proyecto formativo, intentando caminar hacia la construc-
cion de una pedagogia critica. Esto, con propuestas diver-
sas, que permitan abrir el espacio de las aulas universitarias
transformandolos en ambitos mas colectivos de construc-
cion, donde se impliquen el conocimiento, la politica, la or-
ganizacion, y se constituya un quehacer politicopedagogico.

En este marco, Gloria Edelstein nos aportala idea de cons-
truccion metodologica, que nos permite pensar la concepcion
didactica que sustenta la perspectiva problematizadora,
subrayando el caracter relativo, singular y casuistico de las
propuestas de intervencion didactica que los docentes ela-
boramos en forma personal o en equipo en tanto sujetos
creativos, a los fines e intencionalidades que persigue la en-
seflanza como practica politica y social. En esta construc-
cion, se articulan “la légica disciplinar, las posibilidades de
apropiaciéon de esta por parte de los sujetos y las situacio-
nesy los contextos particulares que constituyen los ambitos
donde ambas légicas se entrecruzan” (Edelstein, 1996: 85).

Tomando en cuenta esa multiplicidad de aristas que se
juega al momento de planificar y construir nuestro proyec-
to de ensefnanza, nos interesa reflexionar en torno a las cla-
ses publicas y a través de ellas toda nuestra practica.

Algunos de los interrogantes que surgen son: ilas clases
publicas son solamente “recursos didacticos™, éson espa-
cios de “militancia” que se alejan de lo académico?, icomo
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las conciben los estudiantes?, icomo participan los otros
sectores de la universidad?, iqué aspectos aportan desde su
mirada?, icomo conformar estos espacios como verdaderos
espacios de participacion?, {estos espacios colaboran real-
mente y como lo hacen en la construccion de un conoci-
miento socialmente comprometido?

Nos importa resaltar que algunas de estas contribuciones
conceptuales provenientes del campo de la didactica las fui-
mos reapropiando como producto de los dialogos entabla-
dos en diferentes instancias de intercambio institucionales
(jornadas académicas, comision de plan de estudios de la
carrera) con las colegas docentes que dictan las asignatu-
ras Didactica y el Taller de Docencia I del Departamento de
Educacioén. Por lo tanto, aqui ponemos en valor el dialogo
interdisciplinario que se va tejiendo y que tiene su correlato
en la apertura de nuevos debates, interrogantes y propues-
tas en el quehacer de la docencia universitaria, construyen-
do puentes colaborativos entre conocimientos resultantes
de distintas disciplinas.

Si bien el balance de la potencia politicopedagogica de
esta experiencia es incipiente, cabe transcribir las palabras
de algunos estudiantes que nos compartieron su evaluacion
sobre las clases publicas.

“Si de problematizar la educacion hablamos, el aporte a
la cursada de la charla del 6 de mayo es destacable. Poder
escuchar de parte de militantes de la educacion (docentes,
gremialistas) su postura construida desde una vasta expe-
riencia de lucha sirvié para comprender algunos aspectos
sobre la educacion que, aunque ya habian sido abordados,
eranecesario el aporte de quien esta a diario en contacto con
estas problematicas”. “La charla aporté conocimientos de
vivencias o, mejor dicho, de experiencias que sirven no solo
para comprender los contenidos, sino también para poder
hacer una critica al sistema capitalista y que organizandose
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se puede luchar por otra sociedad distinta”. (Opiniones de
estudiantes sobre la clase publica: “La Argentina posterior a
la crisis de 2001: miradas politicas y experiencias de lucha
de los trabajadores”).

“Excelente. Ver que los docentes no son meros transmiso-
res de conocimiento, sino que lo que leemos tiene correlato
en la vida cotidiana y no son meras palabras o contenidos
vacios”. “Ayudo a que podamos ver en accion todo lo que es-
tabamos problematizando con ejemplos y trabajos del dia
de hoy”. (Opiniones de estudiantes sobre la clase publica:
“Problematizar lo educacional: reflexiones desde tres expe-
riencias pedagogicas”).

Estos testimonios dan cuenta de como la clase publica ha
generado la posibilidad en los estudiantes de, por un lado,
ver a los trabajadores analizando la realidad, pudiendo de-
batir con estudiantes y docentes universitarios, pero tam-
bién enfrentarse con la necesidad de poner en accion los
debates y las conceptualizaciones trabajadas en la asignatu-
ra. De modo que la clase misma se convierte en una praxis
politicopedagodgica en la que los estudiantes se van consti-
tuyendo, haciendo de su propia experiencia una accién po-
liticopedagogica en la que se involucran como colectivo.

Hasta aqui venimos mostrando los aspectos que se arti-
culan en torno a la clase publica en tanto estrategia que nos
permite como equipo docente poner en juego muchas de
nuestras preocupaciones. Siempre partiendo de las condi-
ciones concretas en las que desarrollamos la tarea. En cierta
forma, la singularidad de nuestra asignatura es su condi-
cion de introductoria, tanto al campo disciplinar como a
la experiencia universitaria. El desgranamiento parece ain
mucho mas evidente y, por tanto, atendible en los primeros
tramos del recorrido.

Sin dejar de tener en cuenta aquellos aspectos que estruc-
turalmente condicionan la permanencia de los estudiantes
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en sus trayectos de formacién, nos interesa también po-
ner en foco qué de nuestras propuestas potencian o di-
ficultan esos recorridos. La propuesta pedagodgica que
sostenemos —en particular, las clases publicas—, icolabora
en garantizar la permanencia de nuestros estudiantes?
Desde aquellos lugares en los que contamos con relati-
va autonomia, épodemos involucrar distintos ambitos
institucionales para mejorar condiciones de ensenanzay
aprendizaje?

Las condiciones de trabajo necesarias para el desarrollo
de la experiencia

A lo largo de este trabajo, fuimos desplegando las clases
publicas como una de las estrategias que llevamos a cabo
y que queremos compartir con ustedes. Para ello, describi-
mos las condiciones en que las organizamos: consideracio-
nes acerca de quiénes son los estudiantes, con quiénes las
hicimos, qué orientaciones politicopedagoégicas nos condu-
jeron a ellas. Ahora bien, nos interesa en este apartado po-
der reflexionar acerca de los docentes que las promovemos,
qué perspectivas sostenemos, cuales son nuestros ambitos
de accion, con quiénes lo hacemos.

Entendemos que en la conformacién de los sujetos histo-
ricos (en nuestro caso, docentes y estudiantes) se articulan
las caracteristicas del momento histérico que atravesamos.
Tiempo que conforma nuestro sentido comun, las repre-
sentaciones sobre el mundo y fundamentalmente las con-
diciones materiales en las que producimos y reproducimos
nuestras vidas.

La vida en las universidades hoy esta atravesada por un
discurso asumido mayoritariamente en el que reivindi-
camos la universidad publica. Desde quienes definen las
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politicas, se focalizan programas y proyectos que apuntan
afortalecer los primeros afios, porque se visualiza que alli
se produce un importante desgranamiento. No pretende-
mos en esta oportunidad analizar estas propuestas, pero
si afirmar que acordamos fundamentalmente en la nece-
sidad de fortalecer los primeros tramos de la trayectoria
estudiantil, aunque tenemos diferencias en coémo se hace.

En la propuesta de nuestra asignatura, tiene un rol
sustancial la caracterizacion de quiénes son nuestros es-
tudiantes, qué buscamos en su formacion y, junto a ello,
quiénes somos los docentes que llevaremos a cabo esa
tarea. En un trabajo anterior hemos planteado la impor-
tancia de, a la hora de asumir la preocupacién por el in-
greso y la permanencia, articular los diferentes aspectos
que hacen a esta compleja trama por la cual es tan costo-
so para los ingresantes trabajadores sostener las distintas
tareas que se implican en la formacion de un estudiante
universitario (Blanco, et al., 20183).

Desde nuestra asignatura, pretendemos aportar en la
formacion de un sujeto historico con perspectiva critica,
que vaya consolidando en esa formacion su propia mira-
da, el analisis de la realidad y su potencial transforma-
cion. En la tarea de ir del estudiante que tenemos hacia al
educador que pretendemos, cobra singular importancia
nuestro rol como ensefiantes. Pero esta tarea no se desa-
rrolla en abstracto: para conseguir nuestro proposito sera
necesario arbitrar ciertas herramientas, que llevamos a
cabo en condiciones reales. En la complejidad de los pri-
meros tramos de la formacion también estamos nosotros,
los docentes universitarios, nuestras condiciones de vida
y de trabajo, dentro y fuera de la universidad.

Se trata de condiciones adversas, en general, aunque
también en ello encontramos un potencial en el que nos
involucramos para desplegar acciones que nos permitan
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ir acercandonos a nuestros propositos, sorteando algunos
de los obstaculos con que nos encontramos a diario. En
este sentido, un aspecto que consideramos primordial es
la conformacién del equipo docente, necesario para toda
la formacién académica, pero particularmente signifi-
cativo en estos primeros anos. Hablar de equipo impli-
ca, en primer lugar, cantidad de docentes para realizar
la tarea en una relacién docente estudiante que permi-
ta promover, generar y garantizar procesos participati-
vos de trabajo. Concretamente, comisiones de trabajos
practicos que no superen los 20 estudiantes por docente.
Para el caso de nuestra universidad, el Departamento de
Educacion dispuso hace algunos anos, desde su Consejo
Directivo Departamental, la importancia de dar priori-
dad a las asignaturas introductorias, en lo que se refiere a
garantizar las mejores condiciones de infraestructura, la
conformacion de equipos docentes, la asignacion de ayu-
dantes estudiantiles. Si bien esta disposicion no alcanza
para satisfacer las necesidades de nuestra asignatura, nos
permite al menos contar con algunas herramientas para
organizar la tarea.

En segundo lugar, un proceso colectivo de formacion,
discusion y construccion de conocimientos, que vamos de-
sarrollando en las tareas de docencia, extension e investi-
gacion. En estas tareas ponemos en juego posiciones teori-
cas, politicas e ideolégicas, constituyendo asi nuestra praxis
pedagogica. La cohesion politicoideolégica del equipo es
también materia en construccion. Las inquietudes compar-
tidas nos han ido empujando a trabajar mas alla del propio
grupo, buscando articulaciones tanto en lo que refiere a la
tarea pedagogica propiamente dicha como a la pelea por
nuestras condiciones de ensenanza.

Asi, el grupo se va amplificando, incorporando a nues-
tras problematicas la mirada de otros equipos de trabajo,
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los planteos de las organizaciones sindicales de docentes
dentro y fuera de la universidad, las posiciones que se van
tomando en el ambito de la comision de plan de estudios de
la carrera, las preocupaciones de los estudiantes organiza-
dos y la construccién social de los conocimientos, alcanza-
da por los trabajadores organizados.

Las clases publicas son la expresion de estas articu-
laciones. En la propuesta educacional, nos involucra-
mos los sujetos reales, formandonos en la experiencia
de organizarnos desde los diferentes ambitos en que
transcurrimos. Nos ponemos en juego como sujetos ca-
paces de construir el conocimiento que necesitamos en
la transformacién de nuestra realidad: estudiantes y do-
centes del ambito universitario, docentes de otros nive-
les del sistema educativo, trabajadores de otros sectores.
Construccion que requiere de un adentro y un afuera del
aula universitaria.

Cierre

En este ciclo lectivo, las clases publicas fueron una
propuesta pedagogica del equipo de Introducciéon a la
Problematica Educacional, abordando los contenidos cu-
rriculares; contenidos que, surgidos de problemas reales (la
caracterizacion del proyecto hegemoénico posterior a 2001 o
las propuestas pedagogicas de distintos docentes) constitu-
yeron tematicas abordadas por otras asignaturas de la mis-
ma carrera; un ambito de intervencion de la coordinacion
delacarrera; un espacio de lucha de la organizacion sindical
de los docentes universitarios, asi como de los estudiantes
organizados; un poner en valor los conocimientos alcanza-
dos por colectivos de trabajadores que, no formando parte
del quehacer universitario, bien merecerian hacerlo.
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En este sentido, creemos que la propuesta de las clases
publicas ha sido una pequenisima expresion del necesario,
aunque muchas veces ausente, dialogo entre el adentro y el
afuera de la universidad, en la busqueda de un conocimien-
to que vaya en el sentido de transformar las injusticias de
nuestra sociedad. Asi como la venimos pensando es otra he-
rramienta que abona en la construccién del pedagogo cri-
tico. Un colectivo docente que planifica, focaliza y proble-
matiza el objeto de conocimiento, que construye su mirada,
que lo hace junto a otros interdisciplinariamente, que asu-
me al estudiantado en tanto colectivo politico; en sintesis,
que despliega estrategias para analizar la realidad en vias
de poder transformarla. La experiencia en si misma nos
permite tejer un puente que nos permita transcurrir desde
el docente universitario al trabajador de la educacion, pro-
blematizando, organizandonos e interviniendo en nuestras
condiciones de ensefiar y, por tanto, modificando también
las de aprender.

Poder focalizar en la experiencia de las clases publicas
nos conduce a volver la mirada sobre nuestras propuestas
y hacerla comunicable a los otros a la vez que ser repensada
por nosotros. Queda pendiente todavia potenciar aquellos
aspectos que generen mayores niveles de participacion y la
posibilidad de promover canales que nos permitan evaluar
las experiencias llegando al nudo de lo que los estudiantes
han podido vivenciar.

Sin dudas, nuestra participacién en esta nueva version
del Encuentro de Catedras de Pedagogia potencio esta re-
flexion sobre lo andado. Deciamos mas arriba que esta pro-
puesta es fuerza en movimiento, aludiendo a las distintas
formas que asumio en este ciclo lectivo, resultado de lar-
gos anos de trabajo, pero también lo es ya que esperamos se
convierta en nuevos desafios para los proximos.
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Dialogar y pensar con TIC, la coautoria como
modo de aprender con el otro en la formacion
del profesorado (UNMdP)

Gabriela Cadaveira, Claudia De Laurentis,
Aida Emilia Garmendia, Mariela Veronica Senger

La comunicaciéon comparte notas de catedra, delibe-
raciones y perspectivas de analisis acerca de microexpe-
riencias y practicas formativas de integrantes de la asig-
natura Problematica Educativa perteneciente al Ciclo de
Formacion Docente de la Facultad de Humanidades de la
UNMGAP. Tales practicas aportaron a ampliar y profundi-
zar alternativas para apoyar la relacion pedagodgica en el
continuum virtualidad /presencialidad, lo que nos lleva a
desandar los cambios e incorporaciones que hemos reali-
zado, no solo refiriéndonos a la actualizacion de conteni-
dos y textos, sino ademas a la diversidad de miradas alen-
tadas por la propia constitucion multidisciplinar de los
integrantes de la catedra. La asignatura asume un carac-
ter general e introductorio y procura abordar los conteni-
dos ligados al pensamiento pedagoégico desde una mirada
multidisciplinar que estimule una postura que vincule el
compromiso de la profesion con la accion publica del ejer-
cicio de la docencia.

La formacion de futuros docentes en la universidad
plantea problematicas que se hacen evidentes, como, por



ejemplo, la interseccion entre los saberes de los campos
disciplinares y su forma de ensefarlos; o la influencia de
las biografias escolares en las representaciones sobre la
docencia; también podemos mencionar la postergacion de
las “practicas” hacia el final de la carrera del profesorado.
Sin embargo, no es tan evidente el abordaje en cuanto a la
problematica de la incorporacion de las TIC y estan pen-
dientes decisiones acerca del sentido pedagégico con que
se asume su uso, asi como tampoco se advierten politicas
institucionales que garanticen este tipo de experiencias
para todos los estudiantes sin dejar librado a la voluntad de
los docentes la generacion de propuestas que efectivamen-
te las consideren para todos.

En los ultimos afios, incorporamos la utilizacion del
aula virtual e-ducativa proporcionada por el Sistema de
Educacion Abierta y a Distancia (SEAD) de la UNMdP, con
el fin de enriquecer las clases tedricas y practicas presencia-
les. Se propone trabajar uno de los contenidos de la asigna-
tura: la relacién entre la educacion y la cultura, enfocando la
cuestion de género a partir de la elaboracién de un trabajo
colaborativo, desde el género discursivo carta abierta me-
diante una wiki, en un ensayo /simulacro de coautoria entre
los estudiantes.

Algunas de las preguntas que surgieron y atraviesan de
multiples maneras la asignatura que dictamos son motivo
de algunas respuestas provisorias que ensayamos en este
trabajo, entre ellas: ipor qué incorporar las TIC en la en-
senanza de los futuros profesores? Una primera pregunta
es pensarnos frente a las TIC: écuales son los obstaculos y
resistencias?, éicual es el lugar del docente? Creemos que se
deben desarrollar propuestas educativas en que las tecno-
logias se integren con sentido didactico en los proyectos y
en las practicas de ensenanza. Pero, icomo hacerlo?, icomo
incluir de manera genuina las TIC en nuestras clases?
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Primer desafio: consolidar la inclusion de las TIC.
El aula virtual

En distintos momentos del transcurrir de la asignatura
nos hemos ido encontrando, siempre formando futuros
profesores de ciencias sociales en la universidad, y cada uno
ha advertido sin pausa la incorporacion de cambios im-
plementados de diversos modos. En primer lugar, la obli-
gada, en el buen sentido, actualizacion de la bibliografia,
y la incorporacion de tematicas nuevas que emergen por
los cambios sociales, culturales o normativos. Aunque la
organizacién de los contenidos resulta siempre perfecti-
ble, y cada tanto volvemos a repensarlos, como asi también
los trabajos practicos por desarrollar junto a los estudian-
tes, las actividades y las lecturas de clase, buscando inter-
pelar a los estudiantes, impactarlos de alguna manera para
que encuentren sentido a las tematicas que recorremos en
la materia. De manera constante, afno tras ano evaluamos
nuestras practicas e intentamos modificaciones para resol-
ver problemas y mejorar nuestras propuestas de ensefian-
za. éSera una particularidad de quienes transitamos por la
formacion docente?

En los ultimos seis anos, los cambios al interior de la
asignatura han sido mas vertiginosos. En tanto nos preo-
cupaba la brecha cultural que se vislumbraba en relacion
con el acceso a las TIC, nos planteamos la necesidad de
superar propios desconocimientos y resistencias a su uti-
lizacion, pensando en que era fundamental para la for-
macion de futuros profesores. Inicialmente, solo habia
una preocupacion por intensificar y enriquecer la comu-
nicacién con los estudiantes a través de la utilizacién del
correo electronico. Mas adelante, incorporamos el aula
virtual como un espacio “extra” al presencial, donde te-
niamosla posibilidad de comunicarnos mas formalmente
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y socializar material bibliografico, noticias y otros recur-
sos de interés, como la interaccion en los foros de dis-
cusion. Finalmente, comenzamos a elaborar propuestas
didacticas que incluian el uso de TIC para el trabajo con
algunos contenidos centrales de la materia. Ensayamos
distintas actividades: en un primer momento, un “juicio
a la escuela”, con el fin de abordar la tematica en torno
a la relacion entre Estado, sociedad y educacién, y a su
vez posicionar a los estudiantes frente a argumentos que
debian sostener segin roles previamente asignados (de-
fensores, fiscales y jueces). Luego, resolvimos cambiar la
actividad, dado que el “juicio” -la escritura colaborativa
por roles— se abordaba tematicamente entre el primer
parcial y el recuperatorio, y los estudiantes iniciaban la
escrituraluego de confirmar su aprobacion y continuidad
en la asignatura. Por Gltimo, implementamos la escritura
de la carta abierta, que es la experiencia que se narra en el
préximo apartado.

En sintesis, la propuesta de la catedra ha sido y es lo-
grar incorporar estrategias didacticas para abordar las
diversas tematicas, ampliando los recursos e incluyendo
las TIC (imagen, video, enlaces, difusiéon y socializacion
de producciones de los estudiantes, ampliacion del aula,
etcétera). “La inclusion genuina nos alerta acerca de la
importancia de ahondar nuestra comprension sobre las
tramas de construccion del conocimiento disciplinar en
la contemporaneidad” (Maggio, 2012: 21)- Para el cuerpo
docente significé un gran esfuerzo, hubo resistencias -y
aun las hay—-, demandé y exige mas trabajo, pero mejo-
ra el contacto con los estudiantes, permitiendo el uso de
otros lenguajes y potenciando el que ellos le daban a las
TIC, siempre desde una perspectiva pedagogicay cultural
no instrumental.
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Segundo desafio: trabajar y pensar con otros.
Escribir colaborativamente un hipertexto

El proceso de disefio

Poner en palabras como elaboramos el disenio de esta
propuesta remite a recuperar las instancias que llevaron
a su concrecion. Es importante destacar que fue discutida
entre todos los que pertenecemos al cuerpo docente! sin
distincion de jerarquias, por ello, utilizar en esta narra-
cion la primera persona del plural no es una mera for-
malidad académica, sino que da cuenta de un verdadero
trabajo en equipo.

Reconocemos al menos tres ejes para elaborar el dise-
fo: la tematica; el trabajo en equipo; y pensar con recursos
digitales.

En relacion con el tema “La dinamica e interaccion de
la cultura en la practica educativa”, creemos que es funda-
mental para los futuros docentes lograr desnaturalizar los
marcos hegemonicos que, a modo de lentes, impiden ver
otras formas de hacer y pensar, ya que obturan y obstacu-
lizan la posibilidad de transformar las practicas docentes
y la realidad. Este tema se desarrolla a mitad de la cursada
y es articulador de todos los contenidos tratados hasta ese
momento, logrando visibilizar las diferentes funciones que
ha tenido y tiene la educacién.

Promover la inteligencia colectiva y ejercitar el verdadero
trabajo en equipo, colaborativo,? centrado en la elaboracion

1 El cuerpo docente estd conformado por un profesor titular, dos adjuntas, tres jefes de trabajos
practicos, cinco ayudantes de trabajos practicos y tres estudiantes avanzados adscriptos a la ma-
teria. Esimportante aclarar que una de las profesoras adjuntas es especialista en TICy educacion,
y fue la que impulsd junto al profesor titular los primeros cambios senalados en el apartado “Pri-
mer desafio...".

2 Este trabajo se caracteriza por: “(a la idea de aprender de forma colaborativa, con otros, en gru-
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conjunta de una carta abierta es una apuesta a repensar la
docencia en solitario: creemos que debe ejercitarse el dia-
logo con los pares estudiantes, futuros docentes y lograr
romper con las tradiciones que sitdan a los profesores ais-
lados, con una vision unidimensional de las tematicas y las
problematicas.

Puesta en marcha de la experiencia

La secuencia didactica desarrollada se puso en marcha
en dos espacios de manera simultanea, en la presenciali-
dad a través de las clases teodricas y de trabajos practicos, y
en el aula virtual. Las clases presenciales de trabajos prac-
ticos son de tipo taller, por lo tanto, se espera que los es-
tudiantes traigan lecturas del material bibliografico para
realizar un intercambio con el docente y entre pares. Es
importante tener en cuenta la ubicacion del tema aborda-
do en el plan general de la materia, ya que se da comienzo
luego de haber trabajado las corrientes pedagogicas mas
destacadas y que mayor impacto han tenido en nuestro
pais, enfatizando en las pedagogias criticas y descolonia-
les. Por otro lado, también ya han trabajado las relaciones
y tensiones entre la educacion, el Estado y la sociedad, por
lo tanto, logran contextualizar las problematicas educa-
tivas. En ese recorrido ya se plantearon actividades para
que los estudiantes utilicen el aula virtual y para que re-
conozcan su logica (se les solicita que completen su per-
fil, adjunten una foto, se habilitan foros de presentacion
y de consultas, se comparten materiales bibliograficos e
informan las calificaciones del primer parcial, etcétera).

po, compartiendo objetivos y distribuyendo responsabilidades; (b el papel de la computadora como
elemento mediador que apoya este proceso. [Se trata] de aprender a colaborar y colaborar para
aprender” (Magadan, 2012: 7).
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Es decir que la secuencia didactica se desarrolla a partir
de la octava semana de cursada.

En un primer momento, en la instancia presencial, se
realizaron debates en torno a la lectura de textos obliga-
torios que ofrece la catedra, con el objeto de revisar los
marcos teéricos, retomar algunos temas trabajados con
anterioridad y resignificarlos en relacién con la cuestion
del encuentro con el otro. Pensar la otredad y el aula como
un terreno cultural tiene la finalidad de plantear a los es-
tudiantes una ruptura con la pretendida idea de homoge-
neidad tan arraigada en la ensefianza. A partir de alli, se
propuso un nuevo recorte, se trabajo el tema de “género”
y “familias” para revisar los modelos hegemonicos pre-
sentes en la sociedad en general y en la educacién en par-
ticular. De manera simultanea, se solicité la realizacion
de actividades en la plataforma virtual. En esta primera
instancia, los estudiantes realizaron dos intervenciones a
través de la participacion en un foro abierto con dos acti-
vidades diferentes. En la primera, se les solicit6 la busque-
da de noticias, trabajos académicos y otros materiales que
pudieran explicar o ampliar los temas que se trabajaban
en la presencialidad (por ejemplo, videos —publicidades,
cortometrajes—, articulos periodisticos, noticias, libros de
texto, etcétera). Asi, socializaron los hallazgos que luego
fueron abordados en la presencialidad a modo de dispara-
dor de dudas vinculados al material te6rico leido. En la se-
gunda actividad, se les solicité6 compartir las conclusiones
alcanzadas en la clase presencial, paraluego retomar la de
otro compafero, explicando, ampliando y compartiendo
la perspectiva seleccionada. De esta manera, el foro per-
mitié una intervencion pensada, otros ritmos de trabajo,
una vuelta a la clase presencial de manera mas reflexiva,
una lectura de las diferentes producciones de cada uno
de los estudiantes lograron leer-se, retroalimentarse. A su
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vez, la propuesta de busqueda en la web permitié ampliar
los horizontes del tema, lograr empatia con algunas situa-
ciones o noticias que encontraron, especialmente cuan-
do la voz e imagen de ese otro distinto se presentaba de
manera mas cercana. La teoria se encarné en sujetos con-
cretos, en situaciones reales. Es importante destacar que
los estudiantes alcanzaron un mayor compromiso con las
lecturas y asi profundizaron sus analisis y apropiacién de
categorias centrales que la catedra se proponia discutir.

En un segundo momento de la secuencia didactica se
solicito la escritura colaborativa de una carta abierta a tra-
vés del recurso del aula virtual wiki. El objetivo de la carta
es sensibilizar o dar a conocer una situaciéon real o inven-
tada que tuviera lugar en el ambito educativo para lue-
go relacionarla con alguna de tres tematicas propuestas
elegidas libremente por los estudiantes: heteronormativi-
dad, identidad de género, familias homoparentales. Las
elecciones tematicas fueron equilibradas, igualmente los
tres temas tienen puntos de contacto. La escritura colabo-
rativa dio inicio en un foro abierto donde los estudiantes
organizaron, debatieron y consensuaron la forma en que
elaborarian la carta: a quién dirigirla, cual seria el tema
que dispararia la carta, como escribirla, qué categorias
de analisis se utilizarian, qué recursos de la web, etc. Esta
instancia de acuerdo fue central para plasmar un trabajo
realmente colaborativo, y permitié a los docentes hacer
un seguimiento de los intercambios, observar los aportes
que realizaba cada estudiante y realizar orientaciones en
algunos casos.

La escritura de la carta abierta se presenté como un
gran desafio para la mayoria de los estudiantes. Durante
su elaboracion, buscaron material, indagaron en sus ex-
periencias escolares y lograron dar sentido a la bibliogra-
fia de referencia, como asi también incluir imagenes que
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acompanaron la escritura del texto e incrustar videos que
permitieron interpelar a quienes iba dirigida la carta. La
utilizacion de la web y la posibilidad de buscar material
actualizado para la construccion de las cartas fue primor-
dial. Los estudiantes encontraron articulos que los docen-
tes desconociamos, se ampliaron los horizontes a la hora
de trabajar la tematica. A modo de ejemplo, uno de los
grupos propuso hacer una entrevista a una persona trans
con la cual construyeron su argumento central de la car-
ta. Cabe aclarar que uno de los temas disparadores de este
trabajo fue el caso del Bachillerato de adultos Mocha Celis
de CABA puesto en marcha para el grupo LGTTTB,? que,
sin embargo, no es excluyente: cualquier adulto puede
matricularse y cursar. Este caso invit6 a discutir el porqué
de su creacion, significado, y consecuencias: élas personas
trans deben aislarse para poder “ser”?

1.2 cohorte 2.2 cohorte | 3.2 cohorte 4.2 cohorte

Cuatri- | 1¢ 2° 1er 2°
mestre | cuatrimestre cuatrimestre | cuatrimestre cuatrimestre
/afio 2014 2014 2015 2015

| Explicacion del recur- | Galeria Trabajo con las En curso

% so mediante proyec- | de cartas wikis en laboratorio

= | torencomisionesde | abiertas de informatica, a

g practicos. anteriores | cargo de ayudantes.

S | Grupos de trabajo Socializacion en

2| aeleccion de los clases tedricas.

'g} estudiantes. Grupos de trabajo

£ | Seguimiento de aeleccion de los

& | borradores. estudiantes.

3 Lasigla remite a los grupos de: lesbianas, gays, travestis, transexuales, transgénero y bisexuales.
Siendo uno de los grupos de mayor vulnerabilidad social, se estima un gran porcentaje de analfa-
betos y su expectativa de vida no supera los 40 afios.
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6 semanas (2 sema- | Galeria 5semanas (2 sema- | Encurso
< | nasparaeltrata- decartas | nas parael trata-
-2 | miento de textosen | abiertas miento de textos en
'S | comision de practicos | anteriores | comision de practicos
= |yvirtualmente +4 yvirtualmente + 3
o . .
S |semanas de trabajo semanas de trabajo
B |virtual) virtual)
& | Apertura de galeria - Apertura de galeria
de cartas abiertas de cartas abiertas
Grupal e individual, segUn criterios acordados: la adecuacion a las
consignas solicitadas (uso apropiado del recurso wiki, correcta asuncion
del rol de coautor de la carta abierta, elaboracion y entrega en tiempo y
S | forma); la produccion del texto (correcto tratamiento de las categorias
§ seleccionadas, claridad de los argumentos empleados, uso de recursos que
g sostengan el hilo argumental y la organizacion y redaccion del texto); la
recuperacion de los debates de las clases tedricas y practicas y de la biblio-
grafia obligatoria. Las devoluciones, comentarios, correcciones, observa-
ciones se haran a cada grupo a través de la plataforma.
Apertura de galeria | Galeria En curso
2 de cartas abiertas: | de cartas
& | todos los estudiantes | abiertas
= | podian accederal anteriores
E trabajo realizado por
E otros. Posibilidad de
‘= | modificacion de la
3 propia wiki a partir
de lo observado.

Tabla 8: Sintesis de la actividad propuesta, carta abierta, para el trabajo practico n. 3.

En relacion con el proceso de escritura de la carta, en al-
gunas ocasiones los estudiantes manifestaron desacuerdo
frente a decisiones desencontradas o la falta de compromi-
so de sus pares. El ejercicio de elaborar un texto colaborati-
vo expuso las dificultades que podriamos interpretar como
la falta de practica, pero también lo podriamos pensar a la
inversa, como un exceso de practica en la realizacion de
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trabajos individuales. {Como revertir ese tipo de experien-
cias generalizadas y profundamente incorporadas?

Al finalizar la secuencia, los estudiantes efectuaron tres
actividades obligatorias en el aula virtual, cada una de ellas
con un grado de dificultad y de profundidad mayor, las que
permitieron evaluar también su produccién. Las instan-
cias de evaluacion se realizaron de manera procesual, con
orientaciones presenciales y acompanamiento en la plata-
forma virtual. Entre los criterios de correccion de la car-
ta abierta se tuvo en cuenta el contenido tedrico de la car-
ta, su pertinencia, claridad en la escritura y organizacion
del texto y también la utilizacion del recurso tecnologico.
Podriamos afirmar que la evaluacion que realizamos es de
caracter formativo, ya que ayuda al alumno a aprender y a
desarrollarse, y se define por sus efectos de regulacion de
los procesos de aprendizaje. Por ultimo, la carta abierta es-
crita colaborativamente fue retomada en un trabajo final
con el formato de ensayo que luego se present6 en una mi-
nijornada de exposicion a todos los estudiantes. Esta ultima
instancia resulté muy enriquecedora en dos sentidos: por
un lado, los estudiantes experimentaron una situacion de
exposicion publica de sus producciones, valorando asi el
trabajo realizado; por otro lado, la retroalimentacion que
produjo el grupo la convirtié en una evaluacion poderosa 'y
en una nueva instancia de aprendizaje.

Conclusiones

Podemos afirmar que la tarea en el aula virtual, en tanto
representa otro entorno de ensefianza y aprendizaje, pro-
picio el debate y el pensamiento para aprender con otros
y ejercer la posicion de autor y coautor. En este sentido,
la construccion de la escritura colaborativa con uso del
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recurso wiki dio cuenta de una complejidad creciente a fa-
vor de contribuir a la alfabetizacion académica y digital de
los estudiantes de profesorado. Dichos niveles de compleji-
dad fueron desde el menor desempeno requerido hasta el
mayor en relacién con: la apertura de pagina personal; la
elaboracion de borradores; la intervencion en la redaccion
propiamente dicha retomando contenidos propios o de
companeros para la argumentacion; la realizacion de apor-
tes originales con fuerte sustento teérico y la inclusion de
recursos web 2.0.

Iniciamos este trabajo con algunas preguntas: épor qué
incorporar las TIC en la ensefianza de los futuros profeso-
res?, icuales son los obstaculos y las resistencias? Creemos
que hay resistencias que pertenecen a los individuos de
manera particular. Sin embargo, si bien las universidades
estan incorporando, paulatinamente, los lineamientos po-
liticoeducativos, llama la atencién que los estudiantes de
los profesorados no reciban las netbook para su formacion.
Cabe preguntarse cual es el lugar que ocupan los profeso-
rados en las instituciones universitarias cual es el lugar del
docente frente a las TIC. Incorporar TIC o no, no es una de-
cision individual del docente, es una obligacion profesional
que involucra la inclusiéon genuina de la poblacion a través
de la educacion con TIC.

Teniendo en cuentalo mencionado en el parrafo anterior,
la pregunta acerca de como desarrollar propuestas educati-
vas en que las nuevas tecnologias se integren con sentido
didactico en los proyectos y en las practicas de ensefianza
mantiene su fuerza. Creemos que la experiencia narrada
intent6 dar cuenta de un trabajo en esa direccion. Hemos
realizado diversos proyectos en los ultimos anos, hemos
aprendido mucho, nos hemos autoevaluado y valorado lo
hecho para mejorarlo. El trabajo en equipo ha sido central
para la puesta en marcha, incluso para develar también
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diferentes grados de compromiso y su efecto en los resul-
tados. Volviendo a la experiencia narrada, el aula virtual es
un elemento fundamental para implementar la propuesta.
Sin embargo, es necesario revisar las instancias de evalua-
cién: deberiamos incluir autoevaluaciones y evaluaciones
de pares, para hacer la evaluacién mas potente o, en pala-
bras de Mariana Maggio, poderosa.

A lo largo de este trabajo, nos hemos planteado algunos
desafios: creemos haber cumplido con el mas importante,
que ha consistido en pensar los contenidos por trabajar en
la asignatura, teniendo en cuenta la potencialidad de la in-
corporacion y el uso de TIC. Creemos haber realizado una
inclusion genuina de estas que, al decir de Maggio, se da
cuando los docentes logran incorporarlas como una deci-
sion intencional y consciente en sus practicas de enseflanza
(2012: 19).

. (] 4
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Los espacios virtuales de enseianza y aprendizaje,
la Pedagogia y a practica docente.
Una experiencia de formacion (FFyL, UNCuyo)

Laura Beatriz Lepez, Mariela Beatriz Meljin

Introduccion

Nos proponemos en esta presentacion compartir ex-
periencias de las catedras de Teoria de la Educacién de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UNCuyo con entornos
virtuales de ensefianza y aprendizaje, poniéndolas a su vez
en relacion con el trabajo de investigacion que llevamos
adelante tres integrantes del equipo docente.

Desde nuestro proyecto de investigacion denominado
“Las tecnologias en la ampliaciéon de los entornos de en-
seflanza y aprendizaje universitarios” esperamos aproxi-
marnos a nuevas formas de indagacion, estudio e investiga-
cion de los entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje.
Procuramos desentranar qué significa para docentes y es-
tudiantes universitarios que las tecnologias digitales “lle-
guen para quedarse”; intentamos indagar y reflexionar so-
bre los desafios que se presentan fundamentalmente a los
profesores universitarios desde la necesidad y las posibili-
dades de integrar las nuevas tecnologias a sus practicas do-
centes. Abordamos, en este trabajo, las tecnologias digitales



en tanto soportes que conforman entornos virtuales de en-
seflanza y aprendizaje (EVEA).

Metodologicamente, adoptamos la perspectiva de Ber-
teley Busquet (2000) en tanto busqueda de reconstruccion
de los sentidos o significados para los participantes en tres
niveles: el primero tiene que ver con los significados que
los actores (profesores y estudiantes) asignan a las expe-
riencias con EVEA. Su experiencia y formacion en el tema
posibilitan contextualizar estos significados. En el segun-
do, desde el contexto institucional, inscribimos el progra-
ma de la catedra en el plan de estudios. Analizamos la for-
macion, la experiencia docente y los roles asumidos por
el equipo de catedra. En el tercer nivel, interesa abordar
las tensiones entre lo institucional y lo personal desde una
perspectiva politica. Ante la necesidad de delimitar nues-
tro trabajo, en esta oportunidad nos centramos en el pri-
mer nivel de analisis.

Las intersecciones entre educacion presencial y virtual

Las tecnologias digitales impactan en los ambitos de en-
seflanza universitaria generando, desde la llamada “educa-
cién en linea” o “educacion virtual”, realmente una ruptura
o un nuevo comienzo respecto de formas educativas anterio-
res conocidas como “educacioén a distancia”.

La presencialidad como modalidad curricular y
como situacion de ensefianza y aprendizaje, implica
el encuentro de una persona con otra, en tiempos y
espacios compartidos. No obstante, las tecnologias di-
gitales resignifican dicho encuentro, posibilitando no
solo la gestion sincrénica del tiempo sino también la
asincronica, a la vez que diversifican los espacios del
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encuentro, reales y virtuales, en dichas situaciones de
ensefanzay aprendizaje. (Tarasow, 2008)!

La “ruptura” de la dicotomia educacion presencial-edu-
cacién a distancia tiene que ver con que los entornos en
linea se erigen en espacios paralelos para ambas moda-
lidades, llevando incluso a redefinir la categoria misma
de presencialidad. Las tecnologias digitales resignifican
el encuentro entre docentes y estudiantes, la interaccion
pedagogica, generando otros espacios de encuentro y en
tiempos distintos de los marcados en el espacio material
del aula.

Desde esta perspectiva, entendemos que el aprendiza-
je ocurre no solo entre las cuatro paredes del aula; este
es un concepto que material y simbodlicamente también
se modifica. Las tecnologias posibilitan la incorporacion
de maultiples voces al aula, que “el mundo” ingrese al aula
(desde un llamado o mensaje de celular, hasta el uso de
videos o la conexion a internet durante el desarrollo de
la clase), la continuaciéon de procesos de construccion del
conocimiento en comunicaciéon y en forma colaborativa
mediatizados por las tecnologias fuera del tiempo y del
lugar de la clase tradicional. Ejemplos de ello son los usos
de redes sociales (grupos de Facebook o de Whatsapp), au-
las virtuales, wikis y variadas herramientas colaborativas.
De alli que hablemos de entornos ampliados de aprendizaje
a partir de las tecnologias, de las posibilidades para el tra-
bajo en las catedras que se generan desde las combinacio-
nes entre presencialidad y virtualidad.

1 Estas definiciones forman parte de los considerandos correspondientes a la Ordenanza N°10/13
C.S. de la UNCuyo, en la que se reconocen las distintas posibilidades de presencialidad a partir de
los entornos virtuales de ensefianza y aprendizaje.
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El trabajo con EVEA en nuestras catedras

Todo enfoque y practica pedagdgicos enseian

no solo por lo que dicen que ensefian sino alin
mucho mas por lo que no dicen, por lo que ocultan
o desconocen y, al fin, por lo que instauran en la
misma practica, como estilo de interaccion entre
los sujetos, entre ellos y el conocimiento, y entre
todos ellos y el contexto social.

Maria Cristina Davini, De aprendices a

maestros. Ensefiar y aprender a enseiar.

En esta presentacion queremos compartir el analisis rea-
lizado del uso del entorno virtual de ensefianza y aprendi-
zaje por parte de espacios de formacion docente, las carac-
teristicas distintivas de esos espacios, los rasgos distintivos
de los estudiantes, sus propositos, la ubicaciéon de cada uno
en el plan de estudios, la seleccion de contenidos y las estra-
tegias metodolégicas propuestas. En el analisis, partimos
de nuestras experiencias, las voces de los estudiantes y las
reflexiones del equipo docente.

Los tres espacios pedagogicos analizados corresponden
ala formacion docente de la Facultad de Filosofia y Letras:
Teoriadela Educacion, de primer afio, comun a todas las ca-
rreras; Teorias Contemporaneas de la Educacion, de tercer
ano de Ciencias de la Educacion, y Teoria de la Educacion
del Ciclo de Profesorado para Profesionales Universitarios.

En ellos, la propuesta de ensenanza y aprendizaje se ar-
ticula desde la nocion de dispositivo y de ampliacion de en-
torno de aprendizaje. “Dispositivo pedagogico institucional”
se refiere a espacios materiales, simbolicos o virtuales que,
a modo de matrices institucionales, resultan de la cultura
institucional y la producen, moldeando las disposiciones
de sus actores. Son organizadores pedagoégicos que per-
miten articular e integrar los cruces entre aprendizaje y

104 Laura Beatriz Lepez, Mariela Beatriz Meljin



ensefnanzay que promueven u obturan las disposiciones de
los sujetos.

Uno de los elementos comunes a los tres espacios es la re-
cuperacion de los saberes previos de los estudiantes sobre
la educacion y lo escolar, construidos principalmente a lo
largo de su trayectoria escolar. Llamamos a este dispositivo
“narracion autobiografica” y es el punto de partida para el
abordaje de los saberes pedagogicos que entran en dialogo
y en tension en esta instancia formativa.

Como senalamos, en este trabajo nos detendremos en la
ampliacion de entorno de aprendizaje, definida por Peter
van de Pol como “la extension del entorno de aprendizaje
mas alla de sus tradicionales limites fisicos, geograficos y
temporales, a través del uso de tecnologias digitales en red”
(2006: 143). La propuesta consiste en ampliar el entorno de
aprendizaje desde la relacion con la realidad escolar me-
diante entrevistas y visitas con trabajo de observacion en
escuelas, asi como también a través de las tecnologias vehi-
culizar estas relaciones.

Para los tres espacios pedagégicos analizados, el uso de
un entorno virtual de ensenianza y aprendizaje, como un
modo de abordar la tecnologia en la formacion docente, no
es una simple opcion didactica, sino una decision vinculada
con la configuracion de nuevos roles y saberes para los fu-
turos docentes. Las tecnologias digitales constituyen tanto
una herramienta para el trabajo de ensefianza y aprendi-
zaje del espacio curricular, que propicia determinadas ex-
periencias, como un contenido conceptual que se aborda
desde bibliografia especifica, y constituyen parte sustancial
de los saberes del docente de hoy.2

2 No puede desconocerse, en este sentido, el impacto que en el sistema educativo provincial ha
ejercido el Programa Conectar Igualdad del Ministerio de Educacion de la Nacion. Fundamental-
mente teniendo en cuenta que serd el dmbito privilegiado para la insercion laboral de nuestros
egresados.
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El entorno desde el que trabajamos es la UNCUvirtual
(plataforma de desarrollo propio de la universidad), decla-
rada “entorno oficial de la Universidad Nacional de Cuyo
para el disefio, desarrollo y evaluacion de los distintos pro-
yectos y/u ofertas con modalidad a distancia, vinculados al
pregrado, grado, posgrado y extension, tanto del Rectorado
como de las unidades académicas”.?

El campus virtual de la universidad se define por un
modelo pedagoégico que brinda el encuadre para que el
escenario virtual concrete desde sus recursos y herra-
mientas una forma de actuacion pedagdgica virtual que
potencie tanto la interactividad instrumental como la
cognitiva en el alumno. Esta actuaciéon pedagoégica se vi-
sualiza en el desarrollo de contenidos educativos media-
dos y mediatizados (tipo de actividades, diferentes len-
guajes, graduacion de contenidos, formas de evaluacion,
etcétera); en la planificacion de los espacios de encuen-
tro (foros, wikis, chat, videoconferencias, etcétera); en las
instancias de retroalimentaciéon (autoevaluacion, hete-
roevaluacién, coevaluacion, reportes); en la generacion
de espacios de recreacion y encuentro social (cafeteria,
novedades, etcétera). De esta manera el campus virtual
va dimensionando el encuentro pedagoégico como el as-
pecto clave del escenario en el que todos los elementos
se conjugan con un solo propésito: aprender de manera
social, colaborativa e interactiva, conformando una co-
munidad de aprendizaje.

En el analisis de las experiencias de ampliacion de entor-
nos de aprendizaje tomamos como referencia las funciones
priorizadas por la universidad* para los procesos educati-
vos en el marco de la virtualidad:

3 Ordenanza N° 65/2008 C.S. de la Universidad Nacional de Cuyo.
4 Ordenanza N° 10/2013 C.S. de la Universidad Nacional de Cuyo.
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» Funcion informativa, como administracion, distribu-
cion y reservorio de informacioén; es una funcién im-
portante pero que no agota la dimension formativa.

» Funcion cognitiva, como escenario para el procesa-
miento y comprension de la informacion a través de
la implementaciéon de diversas estrategias de apren-
dizaje.

» Funciéon comunicativa, como espacio de interaccion
entre los diferentes actores, recursos y herramientas,
que potencia el caracter social e intersubjetivo del
proceso de aprendizaje plasmandose mas claramente
en las posibilidades de aprendizaje colaborativo.

Un recorrido por los EVEA

Si hiciéramos un recorrido general, podemos decir que
al ingresar al entorno virtual, cominmente llamado “aula
virtual” por docentes y estudiantes, encontraremos una
presentacion de cada materia, un espacio para descargar el
programa, una serie de herramientas comunes a los espa-
cios (mensajeria, foro, etcétera) y lo que denominamos “ar-
bol de contenidos”.

Entonces, los estudiantes acceden a una presentacion ge-
neral de la materia (que es idéntica a la que se encuentra en
la pantalla publica) y al programa de la asignatura. También
el contenido desglosado de la materia se encuentra en una
especie de esquema jerarquico (arbol de contenidos), orga-
nizado segun los ejes tematicos del programa y con el desa-
rrollo de contenidos de cada uno. Cada espacio curricular
pone a disposicién de los estudiantes, de este modo, los si-
guientes recursos:

» desarrollo mediado de los contenidos o explicaciones
breves;
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» sintesis (por ejemplo, presentaciones en Power Point o
Prezi utilizadas en las clases, esquemas, etcétera);

» textos alternativos para ampliar informacion (a través
de documentos o enlaces con sitios de interés) sobre
los distintos autores y corrientes teéricas;

» una propuesta de actividades, siendo la mas utilizada
la opcién de entregar documentos. Aunque veremos
mas adelante las diferencias entre los espacios al res-
pecto;

» la posibilidad de realizar comentarios en cada eje
tematico y en cada tema, planteando interrogantes,
abriendo discusiones, formulando posiciones perso-
nales, etcétera;

» foros de intercambio a partir de temas propuestos por
las profesoras;

» mensajeria: la comunicacion a través de mensajes me-
diante un correo propio del campus con las profeso-
ras, con sus comparneros, etcétera.

A continuacioén, describiremos brevemente la propuesta
de cada espacio, especialmente desde su desarrollo en el en-
torno virtual.

Teoria de la Educacion (coman)

Las carreras en las que se dicta Teoria de la Educaciéon
son los profesorados de Historia, Filosofia, Letras, Inglés,
Francés, Geografia y Ciencias Basicas pertenecientes a
la Facultad de Ciencias Basicas. Para todas las carreras se
ofrece en el segundo cuatrimestre de primer afio con una
carga horaria de cuatro horas semanales. El formato curri-
cular es materia y trabajamos aproximadamente con 350
alumnos anualmente.
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En la facultad, el cursado no es obligatorio. Ello afec-
ta la dinamica del desarrollo de las clases de Teoria de la
Educacion, al igual que de otras materias, ya que va dismi-
nuyendo notablemente el nimero de alumnos que asiste
durante el cuatrimestre. Podria relacionarse con tal situa-
ciéon el hecho de que muchos estudiantes no alcancen a di-
mensionar, a comprender y a responder a los requisitos de
la catedra, claves para el proceso de construccion del cono-
cimiento tanto como para obtener la condicion de regular
o para rendir el examen final. Por otra parte, observamos
tanto en la eleccion de las carreras como en su estructura-
cién curricular, una primacia del interés disciplinar por so-
bre la formacién docente, lo cual influye de alguna manera
en la disposicion frente a las materias del campo de la for-
macién pedagogica o general.

El equipo docente esta formado por una docente titular,
una asociada, una adjunta y tres jefas de trabajos practicos.
Dos de los miembros tienen formaciéon de posgrado en
educacioén y nuevas tecnologias, manejo de uso operativo
de campus virtual y experiencia como referentes de edu-
cacion a distancia, desde hace aproximadamente 10 anos.
El resto del equipo ha tomado en forma aislada y sin con-
tinuidad algunas instancias de formacion y ha ido apren-
diendo ante las exigencias que impuso su incorporacion en
el trabajo de la catedra. No obstante, el disefio de materia-
les y carga de contenidos esta a cargo de las dos integrantes
mencionadas.

El entorno virtual se utiliza hace aproximadamente cua-
tro anos; durante los primeros anos, el acceso al campus
quedaba a criterio de los estudiantes (los interesados en des-
cargar material, quienes no podian asistir con frecuencia a
clase, etcétera). Pero este ultimo ano, la novedad ha sido es-
tablecer la obligatoriedad de entregar los trabajos practicos
através de este.
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La propuesta de ensefianza y aprendizaje se organiza en
torno a tres ejes articuladores: el primero, Aproximaciones
al campo de la educacion y la Teoria de la Educacion, se
sintetiza en el trabajo sobre la narracion autobiografica. El
segundo eje, Reflexiones acerca de la educacion y la escuela
desde algunas perspectivas tedricas del siglo XX, se plan-
tea desde la interrelacion teoria-practica generada desde
los trabajos grupales de observacion institucional (visitas
a escuelas). El tercer eje es Reconfiguraciones de lo escolar
en el complejo escenario actual. Dada la actualidad de las
tensiones que aborda y las discusiones que se generan, se
resuelve a través de una propuesta llamada intervenciones
educativas en linea. Las dos primeras actividades se resuel-
ven entregando un archivo y la tercera tiene caracteristicas
colaborativas y distintivas segun las comisiones en las que
estan organizados los alumnos (por carreras).

Entonces, el EVEA se torna en un escenario que posibilita
desde los primeros dias de clase la presentacion de docentes
y estudiantes de diferentes carreras, que no comparten aula
en las clases presenciales. Permite ir generando un clima
familiar en el que al menos se reconozcan desde las inquie-
tudes compartidas, expectativas. También proponemos a
los estudiantes la construccion de un glosario de la catedra.
Esto posibilita, con la mediacion de los docentes, la nego-
ciacion de significados en torno a conceptos estructurantes
para Teoria de la Educacién. Proponemos que los concep-
tos o significados compartidos se referencien, haciendo un
adecuado uso de las busquedas con parametros académicos
y de las referencias bibliograficas.

Avanzado el cursado, proponemos un espacio de dialo-
go para compartir las experiencias de aprendizaje genera-
das desde las visitas a las escuelas, compartiendo sus pri-
meras impresiones, permitiéndoles no solo intercambiar
experiencias, sino realizar sus primeros analisis. Algunos
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comparten fotos de las instituciones. La ultima propuesta
de trabajo, que denominamos “intervencién en linea”, coin-
cide con el tercer eje de trabajo; consiste en un trabajo de
sintesis e integracion utilizando herramientas digitales en
forma grupal sobre los contenidos del tercer eje y de discu-
siéon guiada y moderada por las profesoras de cada comi-
sién en torno a las problematicas que en el eje se plantean.

Mas alla de este abordaje planificado por el equipo docente,
consideramos que el EVEA cumple una funcion clave en la
difusion de la informacion y en la organizacion de cada una
de las instancias del cursado, aunque sabemos que los jovenes
prefieren las redes sociales. Sin embargo, en las consultas que
hemos realizado, sefialan que resulta valioso el uso del cam-
pus y que esperan que se extienda a otras materias.

Teorias Contemporaneas de la Educacion

Este espacio curricular pertenece a la carrera de Ciencias
de la Educacion, se cursa en el primer cuatrimestre de ter-
cer ano. Anualmente atiende a 20 estudiantes aproximada-
mente. El equipo docente esta formado por una profesora
titular, una adjunta y una jefa de trabajos practicos. La carga
horaria es de seis horas semanales y su formato curricular
es asignatura. La particularidad de esta asignatura es que
un namero importante de estudiantes comienza a cursar
en forma condicional y a mediados del cuatrimestre deben
abandonar el cursado por no haber aprobado la materia
correlativa. Esto hace que ano a ano tengamos un movi-
miento interesante de recursantes y de jovenes que dejan
el cursado, que incide principalmente en las propuestas de
trabajo grupal.

El entorno virtual se utiliza hace aproximadamente cin-
co anos. Al principio, cumplié funciones exclusivamente
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informativas, de acceso al material de la catedra, pero ha
ido cobrando otros significados. Como en los otros espa-
cios, el entorno virtual es un ambito de comunicacion y
acompanamiento del proceso de aprendizaje de la materia,
a través de materiales explicativos, guias de estudio y los
trabajos practicos tanto individuales como grupales.

La particularidad de esta materia, es que dos de sus do-
centes se ocupan de la virtualidad y se articula en forma
continua con las clases presenciales. Esto es, cada activi-
dad o dialogo iniciado en clase se vincula explicitamente
con la propuesta virtual y a la inversa. Se destaca el desa-
rrollo de actividades en forma colaborativa y la interac-
cién en foros en tanto espacios de didlogo en los que se
comparten, problematizan e intercambian ideas y aportes
sobre diferentes temas del programa. Por ejemplo, frente
auno de los primeros contenidos del primer eje —Algunas
lineas para pensar y repensar la educacion desde la teo-
ria de la educacion—, cuyo contenido desarrollamos alter-
nando clases expositivodialogadas con intervenciones de
los estudiantes (hicieron presentaciones, videos, etcétera),
abrimos un espacio virtual para continuar el dialogo y
compartir las producciones. Es interesante advertir como
en la virtualidad, cuando los estudiantes asumen un papel
activo, se da una apertura enorme del contenido, inclu-
yendo otras voces y variadas fuentes, admitiendo los reco-
rridos personales (seguin los intereses y pensamientos de
cada uno) tanto como las discusiones e intercambios entre
los participantes.

Al igual que en Teoria de la Educacion comun, en esta se
realiza un trabajo practico por eje tematico (un total de tres)
y todos se presentan a través del campus virtual. En los tra-
bajos se procurala articulacién continua entre las clases y la
instancia virtual, acompanando cada produccion desde un
foro en el que se pone en discusion el eje o concepto central.
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Los trabajos alternan instancias individuales y grupales.
Usamos la herramienta Grupo del campus para ir cons-
truyendo en distintos momentos el trabajo integrador a lo
largo del cuatrimestre y se organiza en distintas etapas: en
parejas, los estudiantes realizan una entrevista a un docen-
te y a un directivo de escuela secundaria, tomando como
base la problematica trabajada en el eje 1. En un segundo
momento, en grupos de cuatro miembros, compartiran el
material (descripciones densas) de las entrevistas y defini-
ran al menos cinco categorias para su analisis y reflexion.
El trabajo concluye con la presentacion de un ensayo de no
mas de cinco paginas que contenga las reflexiones del gru-
po respecto de las categorias definidas interpeladas desde
las distintas teorias y una presentacion grupal que se acom-
pana de un recurso tecnolégico mediado, que también se
comparte en el foro.

Como sefialamos, la herramienta “grupo” es un espacio
dentro del aula virtual, en el que los alumnos pueden tra-
bajar con cierta autonomia (los docentes ven los procesos
de todos los grupos, pero los grupos no ven a sus compa-
fieros). Contiene un cuadro para dejar mensajes (emulando
un muro), un organizador tipo calendario y un lugar para
dejar archivos. Este espacio, por los relatos de los estudian-
tes, siempre se completa con el trabajo con documentos en
linea por fuera de la plataforma. Pero es interesante que alli
van dejando testimonio de su proceso y evidencia de las
principales discusiones que surgen.

Teoria de la Educacion del Ciclo de Profesorado
para Profesionales Universitarios

El Ciclo de Profesorado para Profesionales se abrié en
la facultad en el afio 2003, con un cursado quincenal. Este
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tercer espacio curricular esta a cargo de dos docentes (una
que trabaja en las instancias presenciales y otra docen-
te para el trabajo virtual), que comparten el trabajo en las
otras dos materias. Se ofrece en el primer cuatrimestre de
primer ano de una carrera que tiene una duracion total de
cuatro cuatrimestres. La carga horaria es de siete horas se-
manales, durante seis semanas. Aproximadamente cursan
40 alumnos.

El alumno adulto que cursa el Ciclo de Profesorado pre-
senta particularidades que lo diferencian del resto de los
estudiantes de la facultad. Se trata de un grupo heterogé-
neo de entre 28 y 50 anos, en el que prevalecen las mujeres.
Las profesiones representadas en este grupo son del area de
la salud (médicos, licenciados en enfermeria, odontélogos,
psicologos); de las ingenierias (civil, industrial, electrome-
canica, agrarias); del derecho; de la psicopedagogia; de las
ciencias sociales (comunicacion, trabajo social, ciencias po-
liticas, recursos humanos); de artes (artes visuales, cerami-
ca); de ciencias economicas (contadores, administradores
de empresas); licenciados en filosofia, geografia, historia,
letras, italiano (egresados de la misma FFyL).

La mayor parte de quienes estudian en el Ciclo combina
el ejercicio de su profesion con el de la docencia; un por-
centaje significativo da clases; el resto solamente se dedi-
ca a su profesion y esta tomando su primer contacto con la
docencia desde este profesorado. La mayoria tiene un pro-
medio de entre seis y ocho horas diarias de trabajo. Otra
caracteristica distintiva del ciclo es que acceden a él no solo
desde Gran Mendoza, sino también de departamentos mas
alejados, como San Martin, Rivadavia, Tupungato, Lavalle,
entre los mas importantes.

En cuanto a alfabetizacion tecnologica, también es he-
terogénea, con el tiempo se ha ido ampliando el uso de
tecnologias con variados propoésitos pero no cuentan con
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formacion y experiencias en el uso educativo. Las expecta-
tivas de los profesionales que deciden realizar esta carrera
de formacion docente giran en torno a la necesidad de me-
jorar su formaciéon como docente, la busqueda de enfoques
y herramientas para ello asi como también ampliar sus po-
sibilidades laborales, accediendo a la docencia.

Desde los primeros afios de trabajo en el ciclo, teniendo
en cuenta el contexto de los estudiantes (profesionales, con
familias a cargo, trabajos en la docencia o en otros ambitos,
en relacion de dependencia o por cuenta propia), adverti-
mos que el cursado se tornaba insuficiente para abordar
en profundidad algunos contenidos. Surgia la necesidad
de ampliar reflexiones o discusiones iniciadas en clase o
de contar con formas de acompanamiento del proceso de
comprension. Estas circunstancias movilizaron a realizar
unas primeras pruebas de uso de entorno virtual en el afio
2007. Practicamente ocho afios después, consideramos ha-
ber consolidado un trayecto de formacion en el que la con-
tinuidad entre los espacios presenciales y virtuales es una
coordenada de formacion.

Inicialmente, el campus virtual constituyo6 un reservorio
de materiales de la catedra (principalmente las presenta-
ciones y enlaces a otras paginas) y progresivamente se fue
tornando en un escenario que propicie la construccion de
conocimientos. En las clases se trabaja a partir de la presen-
tacion y exposicion de las ideas centrales de cada tema. Se
plantean las ideas relevantes y se promueve la reflexion, la
discusion y el intercambio a partir de dinamicas de trabajo
grupal. Este trabajo se complementa necesariamente con
practicas propuestas sobre cada eje tematico en el campus
virtual de la UNCuyo.

En el inicio del cursado, dedicamos parte de una clase
para realizar un recorrido guiado por el campus virtual,
con el objetivo de que se familiaricen con el entorno y
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comiencen a incorporarlo a su trabajo académico. El alum-
no adulto ve el aula virtual como un encuadre del proce-
so de ensefianza dentro del cual esta inserto. Puede contar
con informacion, guias de trabajo, incluso con el docente
mismo fuera del aula, donde asiste, como ya dijimos, cada
quince dias.

Aqui la experiencia cobra otro sentido para el alumno,
quien primero se relaciona desde sus miedos y la incerti-
dumbre que le genera el espacio, pero poco a poco se siente
acompanado por su estructura y su propuesta. Una vez que
iniciamos el trabajo en el campus, nos proponemos generar
un clima de confianza mediante una actividad de presen-
tacion personal y grupal, comenzando por subir una foto
(para facilitar su identificacion), indagando las expectati-
vas, valores, creencias, opiniones, actitudes, necesidades
y preocupaciones en relacion con el espacio curricular. Si
bien contamos con un disefio del material por trabajar, toda
lainformacion que relevamos en estas instancias nos da in-
dicios para modificar aspectos vinculados con la propuesta
didactica (actividades, recursos, plazos, etcétera). Por ejem-
plo, algunos alumnos comentan que no se sienten comodos
con el trabajo a la distancia o con las nuevas tecnologias,
aunque nunca hayan tenido experiencia afin. Sin embargo,
la mayor parte se predispone a explorar el campus, a pre-
sentarse a través de este (muchas veces con mas soltura y
con las posibilidades de conocer a todos, ya que en la clase
presencial el tiempo es escaso o solo algunos alumnos se
animan a participar).

Como espacios de intercambio, ademas del foro de pre-
sentacion, habilitamos uno de dudas y otro para el tercer
trabajo practico (que consiste en el intercambio de las re-
flexiones y construcciones en torno a la pedagogia realiza-
das durante el proceso de cursado). La mensajeria del cam-
pus resulta de suma utilidad a la hora optimizar el proceso,
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ya que es una herramienta de comunicacién entre profeso-
ras y alumnos y para los alumnos entre si. Se utiliza princi-
palmente para formular algunas dudas o dificultades sobre
los temas, realizar consultas vinculadas a los contenidos u
organizacion de la materia y plantear situaciones persona-
les que puedan afectar el desempeno de los estudiantes.

Durante algunos anos hicimos la experiencia de inter-
cambio entre los estudiantes, mediante una actividad de
reflexion que consisti6 en la redaccion de una carta que, lue-
go de ser leida por las profesoras, reenviamos mediante el
correo del campus. Como cierre del proceso, se utiliza un
dispositivo denominado “Hoja de Ruta” (como documento
para descargar, responder y subir nuevamente) en el que se
revisa y reflexiona sobre el proceso realizado, rescatando
aspectos conceptuales (mediante relaciones e integraciones)
tanto como aspectos actitudinales. Asimismo, este disposi-
tivo constituy6 un elemento para la autoevaluacion y eva-
luacién de la experiencia realizada en el espacio curricular.

La aprobacion del espacio curricular se logra mediante
un coloquio integrador a partir del desarrollo individual de
un tema del programa y preguntas segin programa abier-
to. En esta instancia, los alumnos pueden presentar un tema
en forma grupal, siempre que cada uno de sus miembros
aborde un aspecto o una perspectiva de este y que se evi-
dencie el abordaje integrado. Entre los criterios de evalua-
cién, ademas del desempeno en esta instancia, se considera
el proceso de cada alumno, para el cual la informaciéon que
nos aporta y que sistematizamos mediante el campus tiene
suma relevancia.

Desde hace algunos anos, el trabajo con el campus no
es una opcion, sino una condicién, un escenario de traba-
jo para Teoria de la Educacion. Los estudiantes adultos lo
recorren con gran desconfianza y temor al principio, pero
luego se apropian del lugar, que les resulta sumamente
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claro y organizado, estructurado y pensado para ellos, a la
vez que institucional y diferenciado de los entornos virtua-
les que recorren diariamente desde lo personal o laboral .

Esta experiencia permite responder a dos cuestiones
importantes: la de lograr que alumnos profesionales con
multiples ocupaciones laborales y familiares se apropien
de la propuesta, siguiendo un ritmo continuo (de lecturas
y actividades), y que, a la vez, les permita hacerlo en for-
ma autonoma. También les permite aprovechar al maximo
las clases presenciales. De hecho, la mayor parte termina el
cursado y se presenta a rendir el coloquio.

Reflexiones finales

El uso de un entorno virtual de ensefianza y aprendizaje
ha llegado para quedarse en nuestras practicas pedagogi-
cas. Entendemos que es fundamental para la formacion de
un docente, no solo discurrir en torno a las nuevas tecno-
logias, sino vivir la experiencia. Cada uno de los tres espa-
cios presentados tiene una logica diferente, porque atiende
a sujetos diferentes y se ubica en distintos momentos de su
formacion. Cada entorno es Gnico, no solo porque es distin-
ta la materia, sino porque la misma materia ano a afno se va
resignificando y enriqueciendo desde lo comunicacional y
desde la propuesta de ensefianza y aprendizaje. No obstan-
te, en torno a las experiencias planteadas, las resistencias
que procuramos modificar, las valoraciones y los sentidos
que logramos construir al finalizar cada cursado son criti-
cos pero sumamente esperanzadores.

Podemos decir que el recurso es pertinente en relacion
con los objetivos planteados en cada espacio curricular y el
tipo de tareas que se proponen, ya que su utilizacion ha sido
definida con un sentido pedagogico claramente delimitado:
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un espacio desde el que se promueve y acompana el apren-
dizaje, desde el cual no solo acceden a materiales de la cate-
dra, sino que se torna en un escenario para la construccion
del conocimiento y la comunicacion. Estan presentes, de
este modo, tres de las funciones planteadas por el modelo
pedagogico paralos procesos en la virtualidad.

La flexibilidad de los procesos que tienen soporte tecno-
légico posibilita no solo que cada alumno pueda trabajar en
el espacio y el tiempo que considere mas convenientes, sino
también que, a través de la comunicaciéon que puede esta-
blecer con el docente, se puedan atender sus necesidades
personales, se pueda trabajar desde su propia voz y pueda
sentirse acompanado en su proceso de aprendizaje. Las po-
sibilidades de interaccion mediante el campus virtual son
interesantes y valiosas. No obstante, creemos que va por de-
lante el planteo pedagogico que se realice, propuestas edu-
cativas con un disefo de calidad y con un sostén o acompa-
flamiento pedagogico alo largo de todo el cursado.

Podemos considerar que algunas de las debilidades de
la propuesta estan relacionadas con ciertas limitaciones
tecnologicas, de disefio de la interfaz del campus y de he-
rramientas colaborativas. Los estudiantes sugieren su vin-
culacion con las redes sociales. Existen dificultades admi-
nistrativas que hacen que, avanzado cada cuatrimestre,
queden alumnos sin inscribir en el aula virtual y que esto
lleve mucho trabajo a los equipos de catedra.

Desde nuestras practicas docentes con EVEA, podemos
senalar que el significado que principalmente le otorga-
mos desde el equipo docente es la posibilidad de estable-
cer un lazo con el afuera, mas alla del aula, de comunicar-
nos con los estudiantes y que ellos se comuniquen entre si.
Entendemos que las tecnologias digitales viabilizan el en-
cuentro entre docentes y estudiantes y lo enriquecen, posi-
bilitando una gestion sincrénica y asincroénica del tiempo y
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diversificando los espacios de encuentros reales y virtuales.
Permite la comunicacioén fluida entre docentes y estudian-
tes y de estudiantes entre si, para resolver dudas, anticipar
informaciones, organizarse, etcétera. Y esta es una de las
funciones mas valoradas por los estudiantes: el acceso a la
informacion, al material organizado en forma clara y la
posibilidad de comunicarse. En palabras de los estudiantes,
el uso del entorno virtual es muy bueno, comodo, practico,
util y efectivo, principalmente desde la posibilidad de ac-
ceso a la informacion y de comunicacion con los docentes.

Como equipo de catedra, también nos planteamos la
necesaria de articulacion y acompafiamiento de proce-
sos de aprendizaje, que se alternan entre clases semana-
les o quincenales (segiin la materia de la que se trate). En
este sentido, tratamos de dar continuidad a los temas, a
los dialogos iniciados, de propiciar un espacio en el que
todos tengan voz y puedan participar; es otro de los sen-
tidos planteados. Los estudiantes sefialan al respecto que
es muy importante para quienes no pueden cursar regu-
larmente, por razones de trabajo, familiares, de distancia,
entre otros, contar con la informacioén en el aula virtual
tanto sobre las novedades, las clases, los temas abordados,
los trabajos por realizar, etcétera.
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Una mirada sobre la propia Formacion: el aporte
de la Pedagogia en el Gltimo aio del Profesorado
en Ciencias de la Educacion (FH, UNNE)

Mariana Cecilia Ojeda, Maria Ester Resoagli

Presentacion

Nuestra catedra ha participado en el Encuentro Nacional
de Catedras de Pedagogia en dos oportunidades: el VII
Encuentro realizado en la Universidad Nacional de Rosario
en 2009 y el IX Encuentro en la Universidad Nacional de
Cordoba en 2013. La intencion es, fue y contintia siendo, dar
a conocer un campo de las Pedagogias, incipiente en la for-
macion inicial; a la vez que exponer nuestra propuesta de
ensefianza para confrontarla, en validez y pertinencia, den-
tro de la formacién docente. A continuacién, presentamos
algunas notas en torno a preocupaciones por la ensefianza
de la Pedagogia, surgidas de la experiencia de anos de pen-
sar y repensar este campo en si mismo y su aporte a la for-
macion. Lo haremos en torno a nuestro programa, es decir,
compartiendo como pensamos la ensefianza de este saber.

En primer lugar, discutimos la fundamentacion teérica
epistemoloégica en clave didactica, en ese proceso de trans-
posicion que realizamos para convertir el conocimiento aca-
démicodisciplinar en saber por ensenar. En este sentido, se



plantea el dilema de conectar la Pedagogia denominada “ge-
neral” con una vertiente de ella, con una especificidad: la for-
macion. Otra tension que se nos presenta es la configuracion
del contenido por ensefiar, derivado del primer aspecto dile-
matico: Pedagogia y Pedagogias, lo general y lo especifico, la
formaciéon humana y la formacién docente. {C6mo organi-
zar estos saberes para lograr una comprension por parte de
los y las alumnas?, équé referencias teoricas son validas para
plantear una seleccion, organizacion y secuencia de conteni-
dos? Por ultimo, planteamos algunas estrategias didacticas
que organizamos como dispositivo pedagogico, es decir, aquel
que se vincula a aptitud, potencia, posibilidad y puede dar lu-
gar a algo nuevo, a crear, generar, cambiar y provocar accio-
nes (Edelstein, 2011). Una serie de intervenciones que preten-
den crear condiciones en los alumnos para que “se formen”.

Datos del contexto institucional y curricular
de la asignatura

Pedagogia de la Formacion se desarrolla en la carrera del
Profesorado en Ciencias de la Educacion de la Facultad de
Humanidades de la Universidad Nacional del Nordeste en
Resistencia, Chaco. Es una materia del ultimo nivel de la
carrera y tiene una duracion cuatrimestral. Es parte del
area “Analisis de la educacién y sus manifestaciones” junto
a muchas otras del plan de estudios, distribuidas a los largo
de los afios de cursado. Se desarrolla en forma simultanea
con Psicosociologia de la Formacion, Sistemas y Politicas
de la Formacion y Pasantia y Memoria, con las cuales se
comparte el objeto de estudio que permite establecer rela-
ciones entre si. Es correlativa con materias como Filosofia
de la Educacién, Investigacion Educativa y Practicas y
Residencias en Instituciones Educativas.
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Los equipos de catedra constituidos desde el afio 2005
(afio del primer dictado) a esta parte hemos intentado cons-
truir y reconstruir planteos que podrian contribuir a la
comprension del campo de la Pedagogia de la Formacion!
Asimismo, al ser un campo en construccién, la constante
produccién bibliografica de la comunidad académica en el
pais y en el mundo, alimenta y alienta con aportes teéricos,
conceptuales, metodologicos. Por lo tanto, esta propuesta
de programa proviene de ambas vertientes: la experiencia
propia a través de las propuestas didacticas desarrolladas y
la constante actualizacion bibliografica.

Tensiones y aproximaciones en la conformacion
del campo académico en cuestion

En una arriesgada tarea de pretender establecer los li-
mites de un campo académico, tomamos como punto de
partida para pensar la Pedagogia de la Formacion el perfil
profesional para el que formamos, ya que en esta instancia
del trayecto curricular del profesorado el perfil de forma-
cion es la formacion de formadores. Entonces, creemos que
podemos vincular la Pedagogia, atendiendo a las caracte-
risticas actuales (Silber, 2009 y 2011) y al perfil profesional
del graduado, proponiendo dos facetas: la primera, en tanto
formaciéon humana y la segunda, especificamente, la for-
maciéon docente.

Entendemos que el saber pedagogico surge de la re-
flexiéon sobre la practica social y la experiencia humana
que es el fenomeno educativo. Es portador de una mirada

1 En el afio 2005 la citedra estuvo integrada por una sola profesora: Maria Delia Cabral; luego,
de 2006 a 2011, Mariana C. Ojeda se incorporé como auxiliar docente; en 2011, esta (ltima fue
designada Adjunta —por jubilacion de Cabral-; ese mismo afio se incorpord Maria Ester Resoagli
como auxiliar docente.
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compleja y propositiva, es decir que tiene en su naturaleza
laintervencion, la accioén, la practica sobre el otro, los otros.
Un saber sobre un acontecer entre sujetos, en las relaciones
intersubjetivas. La educacion, los sujetos y su formacion se
relacionan para dar sentido a la existencia de esta materia,
Pedagogia de la Formacién. La Pedagogia recupera el de-
bate epistemologico revisando significados que superen lo
técnico e instrumental. Una posicion orientada a la forma-
cion pretende abordarla desde una nueva mirada apartada
y superadora de aquella que se obtiene mediante las peda-
gogias cientificotécnicas u otro saber que, con pretensiones
de cientificidad, no alcanza a comprender el sentido social,
politico, ético y critico.

La formacién es concebida, siguiendo a Larrosa (2004),
segun dos ideas clasicas: por un lado, dar forma y desarrollar
un conjunto de disposiciones preexistentes (educare); por el
otro, llevar al hombre hacia la con-formidad con un modelo
ideal prefijado de antemano (exducere). Propuestas actuales,
como la de este autor, invitan a pensar por fuera de estas
estructuras dicotémicas, es decir, ni un desarrollo autoge-
nerado aisladamente ni un modelo externo prefigurado. Se
trata pues, de una experiencia y de la construcciéon de la sub-
jetividad a partir de ella (Pérez de Lara y Contreras, 2010).
Es asi que el primer eje del programa gira en torno a una
pregunta “icomo se llega a ser el que se es?” formulada por
Nietzsche (en Larrosa, 2004). Este interrogante moviliza a
los alumnos y docentes de esta catedra.

En el marco de la formacion del perfil profesional del do-
cente en Ciencias de la Educacion, es crucial que los mismos
alumnos puedan comprender las coordenadas de su propia
formacion junto con la formacion que ellos promoveran en
sus futuros colegas y alumnos.

En relacion con la segunda faceta, se propone focalizar en
la formacion docente. Partimos de una propuesta que hacen
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diversos autores argentinos como Davini (1995), Diker y
Terigi (1997) y Antelo (2010). En esos textos hablan de
“Pedagogia dela Formacion” parareferirse al conocimiento,
el saber, los criterios de accion necesarios para la formacion
en el oficio de ser docentes, en el trabajo docente; es decir,
aquello que especifica la formacién profesional de grado o
inicial y la continua (o lo que hoy se llama “desarrollo pro-
fesional”). Aqui se homologa el término “formacién” a la
formacion docente en tanto constitucion de una identidad
profesional. En este sentido, ellos proponen especificar este
campo. Nosotros proponemos combinar ambas vertientes.

El abordaje lo hacemos con un enfoque situacional que de-
limita la particularidad de la docencia en nuestro pais, en lo
que produjo el devenir histérico escolar y del sistema forma-
dor, acentuandolo en el contexto actual marcado por la cri-
tica y reconfiguracion de nuestra tarea. Este segundo eje se
estructura en referencia a la pregunta “‘Qué es lo que forma
en la formacion?” enunciada por Terhart (1987). Intentamos
avanzar en develar la conformacion de la identidad entendi-
da como una construccioén histérica y social, pero también
como una trayectoria en que se constituye la subjetividad de
la condicion docente. Recuperamos los conceptos configura-
dores del nucleo pedagogico en la docencia: la transmision,
la autoridad, la tradicion, los vinculos entre docente y alum-
nos. Luego, poner en juego uno de los inacabados debates
acerca de la vocacion, la profesion, el oficio y el trabajo como
categorias conceptuales y discursivas. Asi, poder analizar la
condicion del rol y accion pedagogicos del profesor, sus es-
tructurantes y los problemas centrales que hoy los socaban
en los escenarios escolares, aulicos y sociales. Finalmente,
revisar la formacion docente actual, los dispositivos de for-
maciéon y suimpacto en dicha identidad construida.

Son dos los interrogantes que orientan el disefio de nues-
tro programa. Lo hacemos a través de preguntas, porque,
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mas que establecer temas, queremos compartir ideas, con-
ceptos, diferentes posturas tedricas y argumentos sobre la
Pedagogia de la Formacion. Como equipo de catedra, sos-
tenemos que partir de interrogantes es una alternativa va-
lida para interpelar, a quienes formamos y a quienes se for-
man, a buscar posibles sentidos que orienten las respuestas
y las propuestas de accion. Congruentemente con la postura
epistemologica asumida, cuestionarse y preguntarse, es una
manifestacion de la disposicion de apertura, de disponibi-
lidad del sujeto en la busqueda de la experiencia y del saber
que surge de ella (Larrosa, 2004). Esta postura no es segura,
porque no tiene la verdad; por el contrario, es una posicion
incémoda, pero esla que mantiene en el estado de formacion.

¢Como organizar estos saberes para lograr una
comprension por parte de los y las alumnas?

Empezamos el desarrollo de la nuestra materia tratando
de recuperar los saberes previos de pedagogia, lo que ha-
bian aprendido en primer afio de la carrera y a la vez em-
pezar a trabajar con el concepto de formacion; teniendo
en cuenta siempre las construcciones previas de nuestros
alumnos.

A partir de alli, empezamos a desandar la complejidad del
objeto de estudio. Abordamos como primer tema “El mito de
la educacion como fabricacion —Pigmalion, Frankenstein,
otros— en la tradicion occidental moderna”. Consideramos
una nociéon de educacion arraigada y frecuente en ciertas
concepciones sobre lo pedagogico al entender la relacion
del educador con quien se esta educando. Al ir develando
en cada una de las figuras — Pigmalién, Pinocho, Golem o
Robocop y Frankenstein— cual es el mito de la educacion,
se puede visualizar el nucleo duro de la educacion, “el mito
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fundacional”, dice Meirieu (autor con el que trabajamos): la
constitucion de la humanidad de un ser humano, la trans-
mision de un adulto a un recién llegado, el poder de influir
en €l. Esto tiene el objetivo de empezar a entender desde
otros lugares la educacién como practica social y humana, y
la pedagogia. Luego, nos adentramos en el concepto de for-
macién y tomamos como autor central de este tema a Jorge
Larrosa (en dos textos: Pedagogia profana y La experiencia de
la lectura). Decimos que el discurso pedagogico tecnicocien-
tifico es impronunciable por la arrogancia de los cientificos
y la conciencia moralista que juzga y prescribe lo bueno y lo
malo. Esto genera un vacio en el discurso.

El autor propone intentar trabajar en el campo pedago-
gico pensando y escribiendo de una forma indisciplinada,
insegura e impropia, porque pretende situarse al margen
de la arrogancia y la impersonalidad del discurso. Se plan-
tea ajeno a pretensiones de objetividad, de universalidad, e
incluso a pretensiones de verdad entendidas en el marco de
las ciencias positivistas, es decir, de la perspectiva comun-
mente aceptada. Sin embargo, no por ello hay que renun-
ciar a producir sentidos: no prescribe formas de actuacion
pero no abdica en iluminar y modificar practicas. Es otra
forma de pensar y escribir en pedagogia, una forma en la
que las respuestas no sigan a las preguntas y el saber no siga
a la duda. Repensarla asi permite no caer en modelos dog-
maticos o autoritarios, en las variantes de las ideas de fabri-
cacioén, y genera la apertura para pensar la formacion.

Utilizamos la lectura y la escritura como dos potencias
formativas. Considerar la lectura como formacién es pen-
sarla como una actividad que tiene que ver con la subjeti-
vidad del lector; no solo con lo que sabe, sino con lo que es.
Proponemos pensarlalecturacomo algo que nos forma, que
nos constituye o pone en cuestion lo que somos. No como
un pasatiempo o un medio de adquirir conocimientos,
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como algo externo que no nos afecta; asi seria un medio.
La ciencia y la tecnologia han contribuido a separar el co-
nocimiento del sujeto cognoscente. La ciencia moderna ha
cambiado el estatus de la lectura y de la imaginacion.

Nos interesa la narracién porque es un mecanismo fun-
damental de compresion de si mismo y de los otros. En edu-
cacion se produce un lugar donde desarrollar e interpretar
narraciones. Narrar es tomar la palabra, es la posibilidad de
relatar el tiempo de la formacion, las experiencias acaeci-
das en primera persona. Nicastro y Greco proponen la pers-
pectiva situacional para entender como hemos llegado cada
uno a este espacio y tiempo que habitamos. Se puede tomar
la idea de trayectoria de ellas. Un recorte dentro de su con-
texto no es desmembrarlo, sino situarlo en un lugar aqui y
ahora, pero cuenta con un porvenir y un pasado recorridos.

Dice Larrosa que una de las consideraciones es el tiempo:
lanarracion se hace desde un punto pasado hacia el presen-
te en funcion de un punto de vista que lo hace significativo.
Esta es una de las operaciones, la recoleccién que implica la
memoria activa que no es objetiva, sino que puede mirar a
través de la huella.

También hay una narracion hacia el futuro que implica la
operacion de la proyeccion, de imaginar qué da significado
al futuro o alos futuros posibles. En relacion con la segunda
unidad, nos proponemos focalizar en la formacion docen-
te, por ello el segundo eje se estructura en referencia a la
pregunta “iqué es lo que forma en la formacién?” enunciada
por Terhart (1987). Congruentemente con la postura episte-
mologica asumida, cuestionarse, preguntarse, es una ma-
nifestacion de la disposicion de apertura, de disponibilidad
del sujeto en la busqueda de la experiencia y del saber que
surge de ella. Esta postura no es segura porque no tiene la
verdad; por el contrario, es una posicién incomoda, pero es
la que mantiene en el estado de formacion.
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En esta segunda parte indagamos sobre la construccién
de la condicién docente en tanto vocacion, profesion, oficio
y trabajo. Abordamos también los ejes conceptuales que de-
finen el ejercicio docente y que son estructurantes de las re-
laciones pedagogicas: la transmisioén, tradicién y autoridad.
Para tratar de comprender los rasgos de la construccién de
lo pedagdgico en la identidad docente investigamos sobre
las problematicas que actualmente interpelan y socaban
los escenarios escolares, aulicos y sociales. Y por ultimo, in-
tentamos analizar, reconocer dispositivos de la formacion
docente originados en las tradiciones occidentales y en el
marco de la conformacion del sistema argentino y el dispo-
sitivo de formacién de su carrera. Atraviesa el recorrido de
la materia el desarrollo de procesos de reflexion y analisis
pedagogicos como competencias profesionales de produc-
cion de textos narrativos propios y de otros.

Para esta ultima parte hemos elaborado —en colabora-
cion con una de las adscriptas— un material didactico pro-
pio que se compone de textos propios y de autores, de guias
de lecturas y de analisis del propio dispositivo de forma-
cion: el plan de estudios del Profesorado en Ciencias de la
Educacion.

Tomamos cuatro textos que plantean diferentes dispo-
sitivos de la formacion docente: Terhart; Diker y Terigi;
Alliaud y Antelo; y las Normativas para la Formacion Docente
de la Argentina. Cada uno concibe la profesion, la formacion
inicial y el posterior ejercicio de una manera determinaday
proponen un “modelo” para formar a los futuros maestros
y maestras, profesores y profesoras. Es decir, un dispositivo
a través del cual se construye la subjetividad de los y las do-
centes. En las lecturas, hallan cuadros de didlogo que llevan
a encontrar los motivos, las causas, los sentidos de ciertos
rasgos que tiene el dispositivo que los y las ha formado. Es
decir, proponemos que este material no quede solo a nivel
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conceptual /abstracto, sino que avance en la reflexion, el
analisis y la interpretacion de las experiencias de formacion
acontecidas en su propio trayecto dentro del profesorado. Se
trata de un dossier con actividades de lectura y de produc-
cién de documentos propios individuales y grupales para
trabajar en clases y apoyar el trabajo final de integracion.

Metodologia de ensefianza

La centralidad del objeto de estudio de la asignatura nos
convoca a trabajar con los alumnos creando condiciones
con potencia formativa. La lectura y la escritura son dos ac-
tividades en las que se centran los dispositivos pensados
como estrategias que produzcan movilizaciones, pensa-
mientos, reflexiones y practicas de formacion (mas que de
aprendizaje). La narrativa en diferentes textos —autobio-
graficos, novelas, casos— se analizan y se interpretan en es-
pacios y momentos especialmente dispuestos para ello. Se
escriben y se escuchan relatos de historias, se rememora la
propiabiografia escolar y académicay se trata de identificar
/nombrar “razones para educar” que nos indujeron a elegir
esta profesion y lo que va formando en nuestra formacion.

El trabajo constructivoformativo de la narracion permite
el traslado en el tiempo, reviviendo, desde el que se es hoy,
lo que fue, los procesos, los que vendran, trabajando sobre
las representaciones y las subjetividades. A su vez, las histo-
rias se entretejen con otras historias, lo que permite intro-
ducir miradas compartidas y colectivas desde lo social, lo
histoérico y lo politico.

Las actividades que componen un conjunto de acciones
para el logro de la propuesta son:

» Debates en clase sobre temas y lecturas de los textos
con el abordaje propio de la catedra.
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» Exposiciones y debates grupales sobre los procesos de
formacion vividos por los personajes de cuentos o no-
velas y de si mismos.

» Lectura y analisis de una novela de formacion: El ju-
guete rabioso, de Roberto Arlt; El cazador oculto, de J. D.
Salinger; El mal de la escuela, de Daniel Pennac; Demian,
de Herman Hesse; o El profesor, de Frank McCourt.

» Elaboracion de un relato de la propia biografia perso-
nal, escolar y académica en torno a la experiencia de
formacion acaecida en el propio trayecto, proximo a
finalizar: el profesorado.

» Dos talleres de analisis y reflexion en relacion con la
escritura del relato de la propia formacién y el analisis
de las experiencias en términos pedagogicos.

» Tutorias de asesoramiento y acompafiamiento para la
elaboracion del trabajo autobiografico mencionado.

» Analisis de casos que expresen problematicas peda-
gogicas, educativas y sociales actuales. Se realizan a
partir de la busqueda de articulos periodisticos vin-
culados con los jovenes, los maestros y profesores, los
padres, las familias, los directivos en los escenarios es-
colares o bien en espacios no escolares para observar
y analizar cual es la imagen del docente en el contexto
actual.

» La realizacion de entrevistas a asesores pedagogicos,
maestros y profesores para observar y detectar los
problemas y sus resoluciones en tanto posibles situa-
ciones cotidianas del ejercicio de la profesion.

Estas actividades se van entrelazando en el cursado de
la materia en clases tedricas y practicas; sus producciones
forman parte de ambos aspectos. Este ano, reiteramos la
experiencia de 2012, 2013, 2014 y 2015, en la que trabaja-
mos como equipo de catedra asistiendo y dando clases las
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profesoras adjunta y auxiliar con la presencia e interven-
cion de adscriptos. Consideramos que es una innovacion
conjugar clases compartidas de los docentes de la teoria y la
practica, porque se logra la integracion y articulacion teori-
copractica que la division de clases en la universidad tradi-
cionalmente escindi6.
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Presentacion del eje Investigacion

Judith Naidorf, Alejandro Vassiliades

Lainvestigacion en la universidad no solo es constitutiva
y una de sus principales razones de ser (ya que, al decir de
Alberto Kornblihtt, de otro modo seria un ensenadero, re-
petidor de teorias ajenas, elaboradas en otros contextos y
latitudes, mera consumidora de explicaciones otras), sino
que es la garantia para la actualizacion de los docentes a
cargo de la formacion y de la actualizacion de los progra-
mas. Investigar es explicar —provisoriamente, en el caso de
la pedagogia— la educacion y construir conocimiento que
se constituya en evidencia para ser recuperada por la po-
litica publica y por los ciudadanos que pretenden discutir
las argumentaciones que los grupos concentrados insta-
lan en el sentido comun. En la universidad, todo —por de-
finicién— puede y debe ser cuestionado —de asi que segin
Derrida la universidad debe ser sin condiciéon—. Al menos
como conocimiento provisorio, histéricamente determi-
nado, politicamente condicionado, permeable a otras teo-
rias y los proyectos en los que se inscribe —lo reconozca o
no-, el conocimiento pedagoégico busca complejizar todo
acontecer educativo.



Las fronteras entre la funcion de la investigacién, la en-
seflanza y la extension o transferencia social mas que ser
erigidas o claramente establecidas, son zonas permeables
y mutuamente influyentes. En este sentido, la problema-
tizacién de la intervencion y compresion se alimentan —
afirman Eliana Bussi, Sofia Dafunchio, Silvia Grinberg,
Mercedes Machado, Agostina Nievas, Matias Pregliasco y
Luciano Mantinan, miembros de la catedra Pedagogia Il de
UNSAM- y enriquecen mutuamente. Por su parte, Claudia
Figari, Marcelo Hernandez, Adriana Migliavacca y Gabriela
Vilarifio, miembros de la catedra Teorias de la Educacion 1
de la UNLu, buscan destacar el caracter situado y concreto
de la pedagogia critica y su manifestacion en espacios no
escolares (como fabricas o sindicatos) y en los procesos de
formacioén técnica, politica y cultural. Centrando el anali-
sis en la conformacion de la subjetividad legitimadora del
capital, destacan el potencial de la pedagogia critica en la
disputa politica de los sentidos. Para los autores, a la peda-
gogia de la praxis le incumbe criticar la educaciéon para la
empleabilidad. Asi, postulan una pedagogia critica situada
y de resistencia tanto en el estudio de las practicas peda-
gbgicas en empresas como en el estudio de los sindicatos
docentes, asi como en la formacion politicopedagogica de
los dirigentes.

Respecto del compromiso de la investigacion en pedago-
gia, Judith Naidorfy Daiana Neil, de la Catedra Educacion I
dela UBA, apelan ala movilizacién del conocimiento a par-
tir de sus tres componentes: la definiciéon de agendas —qué
se investiga—, los criterios de evaluacién —qué se pondera
cuando se evalia un proyecto— y la utilidad de los resul-
tados —para qué y para quién se investiga—. A partir de la
recuperacion de los aportes a la cuestiéon del compromiso
de lainvestigacién que han realizado Fals Borda, Guerreiro
Ramos y Oscar Varsavsky, las autoras destacan la necesidad
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de someter el trabajo cientifico a la comunidad en la que
vive. De ahi que la importacién de temas de investigacion
que responden a modas y necesidades foraneas deba ser
puesta en cuestion. A través del estudio de la racionalidad
noética y la actitud parentética, el investigador se constitu-
ye en un ser politico y su ciencia, en politizada, es decir,
explicativa y orientada a la transformacion.

También a través de la comprension historica y la peda-
gogia de la memoria, Rodrigo E. Saguas, Agueda Marcela
Sosa y Agustin Minatti, de la Universidad Nacional de
Cordoba, entienden la pedagogia como espacio fértil para
el abordaje de la transmision y resignificacion de la historia
dentro y fuera de la escuela. Al relato de su experiencia en
los Espacios de Memoria —en particular La Perla—, entendi-
dos como espacios educativos, analizan la articulacion en-
tre instituciones educativas y la relacion intergeneracional
que se problematiza como acontecimiento pedagogico al
decir de Sandra Carli.

Continuando con la perspectiva de una pedagogia con-
textuada, Ana Vogliotti, Sonia de la Barrera, Maria Paula
Juarez, Adriana Andrea Vizzio y Maria Alejandra Benegas
de la UNRC, estudian el papel de la pedagogia en el anali-
sis de experiencias en espacios formales, no formales e in-
formales, como el caso del grupo comunitario de mujeres
marcadas por la exclusién educativa. Apelan a problemati-
zar la coconstruccion de conocimiento, asi como también
el compromiso y el conocimiento compartido en talleres
populares.

Por su parte, Liliana del Carmen Abrate, Maria Isabel
Juri, Maria Eugenia Lopez y Analia Van Cauteren, de la
UNC, analizan la tematizaciéon de la autoridad pedagogi-
ca como objeto de estudio y su presencia como tema en
los Encuentros de Catedras de Pedagogia pasados. Para
ello han analizado el papel central de la pedagogia como
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articuladora de las definiciones y practicas educativas par-
ticulares en las escuelas a través de sus proyectos pedagogi-
cos institucionales.

Respecto a la mejor comprension del estudio de los estu-
diantes de nuestras catedras de pedagogia, Inés Cappellacci
y Judith Wischnevsky, docentes e investigadoras de
Educacion I de la UBA, presentan resultados de estudios
de seguimiento, histéricos y contemporaneos, que entre-
lazados con la comprension de la conformacion y adveni-
miento de la carrera de Pedagogia y luego de Ciencias de la
Educacion en la Facultad de Filosofia y Letras nos ayudan a
contextuar y mejor comprender las caracteristicas y el lugar
de esta disciplina desde su historia a la actualidad. El estudio
de las expectativas, los preconceptos, la composicion social,
educativa y laboral del estudiantado son analizados y pues-
tos a discusion en una interseccion entre experiencia perso-
nal docente de las autoras —imprescindible para los nuevos
docentes que se incorporan a las catedras de pedagogia— y
revision de planes y estudios previos sobre las carreras.

Desdela catedra Pedagogia Il dela UNLP, Maite Guiamet,
Luciana Garatte y Gabriela Hernando estudiaron los sen-
tidos acerca de lo pedagodgico que construyeron los estu-
diantes de Profesorado y Licenciatura en Ciencias de la
Educacion de dicha universidad. La problematizacion de la
teoria y la practica pedagoégica se cuenta como experiencia
de catedra a partir de practicas de intervencion efectiva-
mente implementadas durante la cursada de Pedagogia II.
Las autoras enmarcan dichas actividades en un compromi-
so politico-pedagogico orientado a la transformacion en
tanto la pedagogia es concebida, junto a Silber, como una
disciplina implicada en la accion.

Asimismo, Silvia Llomovatte, Fernanda Juarros vy
Florencia Faierman, de la catedra Educacion I de la UBA,
consideran que el programa de investigacion cumple de
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hecho la funcién de articulador de las actividades de inves-
tigacion, formacion y experiencia de intervencion. Aqui,
la experiencia de la catedra desde los afios 80, luego de la
apertura democratica, es narrada como genuino pasaje in-
tergeneracional. A través de un recorrido de los temas de
investigaciéon abordados se presenta uno de los actuales: la
perspectiva pedagégica decolonial.

Juana Villagra, Sabrina Zinger y Evangelina Patagua, de
la catedra Educacion No Formal de la UN]Ju, recuperan lo
que Freire denominaba la extension al revés. Es decir, qué
aporte identifican que los movimientos sociales realizan y
han realizado al campo pedagogico. Para ello, abordan la
educacion popular y el hacer teoria desde abajo, tal como lo
ha planteado Boaventura de Sousa Santos (2005). También
analizan la categoria de estudiante y educador militante,
recuperando la perspectiva dialogica y la construcciéon co-
lectiva de conocimiento.

Por su parte, Aldo Altamirano, de la UNCuyo, rescata el
pensamiento de Augusto Salazar Bondy a fin de abordar la
diversidad y la intervencién pedagégica. Enmarcado en la
relevante tarea de recuperar sélidos, significativos y desco-
nocidos pensamientos latinomericanos, y en ellos pedago-
gias latinoamericanas, su estudio se torné pertinente a la
hora de problematizar la investigacion en pedagogia.

Enrique Bambozzi, Vanina Ares Bargas y Monica Ferrer,
de la catedra Fundamentos Pedagégicos de la Educacion/
Fundamentos Socio Historicos de la Educacion de la UNC,
relatan una investigacion llevada a cabo en la Facultad de
Ciencias de la Comunicacion en la que abordan las formas de
habitar la democracia en instituciones de educaciéon media de
su ciudad. Se problematizan la democracia en las institucio-
nes educativas estableciendo una tipologia de experiencias.

Flora Hillert, Claudia Loyolay Laura Tarrio, de la catedra
Educacion I de la UBA, problematizan las intervenciones
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pedagogicas. El abordaje de lenguajes artisticos y una par-
ticular centracion sobre el sujeto son relatadas en esta po-
nencia como parte de una investigacion llevada a cabo en
los ultimos anos.

A continuacién, Rocio Levato, Maria Esther Elias y
Luciana Garatte, de la UNLP, relatan los resultados de in-
vestigacion de un proyecto que analiz6 el cambio de deno-
minacién y de concepcion sobre el arte (popular y las bellas
artes) en la UNLP durante el periodo 1973-1974. Esta inves-
tigacion colabora con la necesaria reconstruccion de aspec-
tos y parte del periodo corto e intenso que precede al golpe
militar y a las anteriores persecuciones a docentes y estu-
diantes por parte de la Triple A y es posterior a la asuncién
del tercer gobierno peronista en el poder. La problematiza-
cion pedagogicopolitica del caso de estudio boga por la im-
portancia de zanjar la escasez de estudios de ese fragmento
relevante de nuestra historia universitaria.

En torno al aporte de la pedagogia al campo de la for-
macién profesional, Ménica Olbrich y Vivian Gualdoni,
de la Universidad Nacional de la Patagonia San Juan Bosco
(UNPSJB), analizan el caso del profesorado en matematicas
en dicha region de la Patagonia. La ensenanza de la peda-
gogia en profesorados de distintas disciplinas se torna un
desafio que las autoras relatan. Asi, analizan planes y dis-
positivos de formacion, las diferencias en la caracterizacion
de las llamadas “las pedagogicas” y “las especificas” ubican
ala pedagogia en una caracterizaciéon como teoria con ten-
sas relaciones de aplicacion y particulares formas de ser va-
lidada entre los estudiantes.

En sintesis, los trabajos presentados en este eje dan cuen-
ta de la apertura de nuevos temas y problemas en la agenda
de investigacion del campo de la pedagogia. Sus vinculos
con las practicas de ensenianza y de extension; su caracter
situado; la cuestion de la movilizacion del conocimiento;
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la pedagogia de la memoria; los sentidos en torno a la pe-
dagogia, la transmision y la autoridad; las aperturas de las
perspectivas decoloniales para el campo pedagogico; los
problemas en torno a las desigualdades sociales y las dife-
rencias culturales que lo surcan; la ensefianza de la peda-
gogia; la reconstruccion del pensamiento pedagogico y la
construccion colectiva de conocimiento; todos estos temas
dan cuenta de un campo abierto y que se ha fortalecido con
los aportes de diversas lineas de investigacion desarrolla-
das en las catedras de pedagogia de las universidades na-
cionales y con una preocupacion compartida en relacion
con poder pensar las posibilidades y desafios de formas de
conocimiento que se interconecten con la democratizacion
de nuestras sociedades.
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Fronteras investigacion /extension en la pesquisa
pedagogica. Reflexiones en torno al trabajo

en territorio en contextos de extrema pobreza
urbana del Area Metropolitana de Buenos Aires
(AMBA) (CEDESI /UNSAM /CONICET)

Sofia Dafunchio, Silvia Grinberg, Eliana Bussi, Mercedes Machado,
Agostina Nievas, Matias Pregliasco, Luciano Martin Mantifidn

Introduccion

El presente trabajo se propone debatir las fronteras entre
la investigacion y el trabajo de extension en el campo de la
pedagogia. A través de resultados de un proyecto en mar-
cha en escuelas emplazadas en contexto de extrema pobre-
za urbana del AMBA proponemos que se trata de acciones
que, si bien tienen especificidades, en el trabajo diario en
las escuelas se vuelven instancias o momentos de un mismo
proceso donde intervencién y compresion se alimentan y
enriquecen mutuamente. Asi, el desarrollo de actividades
tales como micros radiales, construccion y puesta en mar-
cha de un observatorio ambiental, edicién y produccion de
videos documentales, conformacion de un archivo histo-
rico local, entre otras, constituyen trabajos que realizamos
de manera comun con docentes y estudiantes. Estas, a la
vez que claramente constituyen acciones de extension, se
vuelven clave para la comprension de situaciones de vida
tan complejas como aquellas que atraviesan las escuelas y



sujetos que viven en aquellos barrios que cominmente son
llamados “villas miseria”. Hacer investigacion en estos es-
pacios y escuelas de la urbe metropolitana involucra espe-
cificidades que nos importa debatir aqui y que, a modo de
hipotesis, proponemos, desestabilizan las fronteras entre
investigacion y extension.

En primera instancia, realizaremos una breve descrip-
cion de los talleres de extension que veniamos realizando
en una escuela secundaria del barrio La Carcova. Luego,
nos detendremos a reflexionar sobre los modos de realizar
investigacion /extension.

Talleres de produccion audiovisual: escuela, barrio,
universidad

El trabajo entre la Universidad y la escuela secundaria del
barrio La Carcova' se inici6 en el ano 2010 y se encuentra in-

1 ElBarrio La Carcova se encuentra ubicado en la localidad de José Leon Suérez, partido de General
San Martin, a unas pocas cuadras de la estacion de trenes de José Ledn Suarez, y de la Avenida
Brigadier Juan Manuel de Rosas (ex Avenida Marquez). El poblamiento y crecimiento del barrio
se encuentra estrechamente ligado con los procesos histéricos y sociales que desde fines del si-
glo XX han contribuido a la profundizacion de la fragmentacion urbana y es uno de tantos barrios
asentados en el drea del Reconquista que crecieron desde los afios 70 (Cravino, del Rio y Duaret,
2007; Grinberg, Mantinan y Dafunchio, 2013; Grinberg, 2011). Ni grandes avenidas que sirvan
como corredores de aire, ni preservacion del agua para consumo del contacto con posibles conta-
minantes de todo tipo, incluidos los cloacales. Gran parte de lo que hoy es el barrio se construyé
sobre lo que hace solo unas décadas, como relatan los vecinos de la zona, eran espacios verdes
deshabitados, totorales, zonas de inundacion del rio Reconquista, bafados, que de a poco fueron
cubriéndose con “pisos” de basura. De hecho, el cirujeo es parte de su historia. Sudrez constituia,
y alin constituye, un foco de basurales tanto formales como clandestinos del drea metropolitana.
La basura es una presencia, tanto desde el punto de vista de quienes vivian alli cuando esta zona
era un totoral, como a la hora de la constitucion del propio barrio. El barrio esta densamente po-
blado, con casas de construccion muy precaria en la gran mayoria de los casos, que se amontonan
a lo largo de estrechos pasillos y que llegan hasta los limites de un afluente -llamado “zanjon”
por los vecinos- del rio Reconquista. Del otro lado del zanjon también se pueden ver casillas que
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fluenciada por el trabajo que se ha ido desarrollando en otra
escuela secundaria del barrio de José Leon Suarez, a partir
del desarrollo de videos documentales,? en el marco de la
puesta en marcha de la Orientaciéon en Comunicacion den-
tro de la escuela. Dicha orientacion logra realizarse a par-
tir de las intervenciones que realizaban los integrantes del
Centro de Estudios Desigualdades, Sujetos e Instituciones
(CEDESI) de la UNSAM. Estas acciones motivaron el pedido
tanto del director como de los estudiantes de formalizar el
Taller de Video Documental a través de dicha modalidad.
Anos mas tarde, la comunidad educativa de la escue-
la del barrio demanda la intervencién y “reclama” ayuda,
y es a partir de la realizacion de un “Taller de Aguas” que
comenzo el trabajo en el territorio. Este tuvo como finali-
dad comunicar resultados de un muestreo de agua de red
domiciliaria —en el marco de un proyecto de investigacion
del CEDESI- y ofrecer un espacio para que los participan-
tes puedan compartir comentarios, inquietudes y dudas
respecto de las condiciones ambientales del barrio. Asi, ve-
cinos, familias, docentes y estudiantes, junto a un equipo
de la UNSAM, nos reunimos en la escuela y comenzamos

corresponden al Gltimo periodo de crecimiento del asentamiento. Toda la zona cercana al zan-
jon es bastante mas baja en comparacion con el sector mas proximo a la Avenida Brigadier Juan
Manuel de Rosas, lo que favorece su inundacion e impacta negativamente en la escolaridad. Se
trata, asimismo, de una comunidad muy activa donde los vecinos permanentemente se agrupan
para colaborar en la construccion o mejora de las casas, del barrio y de a escuela. Si bien pueden
rastrearse movimientos migratorios previos, es hacia fines de 1980 y principalmente en el de-
cenio de 1990 que el barrio se expandio territorialmente tanto como en nimero de poblacion.
Las familias crecieron y, con ellas, el nimero de nifos y jovenes en edad escolar, con lo cual las
necesidades de escolarizacion también se vieron afectadas. Como consecuencia, las instituciones
cercanas quedaban rdpidamente sin vacantes y los vecinos y los docentes comenzaron a reclamar
la construccion de una nueva escuela. De esas luchas surgen las actuales escuelas primaria y se-
cundaria del barrio. Ambas funcionan en el mismo edificio.

2 Eltaller documental es un espacio realizado dentro del horario escolar. En este proyecto parti-
cipan docentes, estudiantes e investigadores de la UNSAM. Alli, los jovenes producen y editan
videos sobre su vida cotidiana.
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a pensar en comun, dando lugar posteriormente a la crea-
cion del Observatorio Ambiental Carcova dentro de la mis-
ma institucion. En este marco se realizan periédicamente
estudios ambientales vinculados con el agua de consumo
y aguas y sedimentos del zanjon (Canal José Leon Suarez).
Ello dio lugar a que en noviembre de 2014 se inaugurara
el laboratorio en la escuela, sede del Observatorio lo que a
su vez posibilité que, en 2015, esta iniciara la conformacion
de su ciclo superior con orientaciéon en Ciencias Naturales.
Actualmente los estudiantes junto a los docentes se encuen-
tran realizando actividades en dicho laboratorio.

Entre las actividades del Observatorio Ambiental
Carcova se encuentran: grabacion y difusion en medios ve-
cinales de micros radiales, realizacién de videos donde se
abordan tematicas de interés y preocupacion de los jovenes,
realizacion de entrevistas a abuelos y vecinos de José Leon
Suarez donde se indaga la historia local, analisis de bacte-
rias presentes en agua del zajon, recoleccion y experimen-
tos con plantas extraidas del zanjon y sus inmediaciones y
cultivos en hidroponia.

Adicionalmente, se esta conformando un archivo docu-
mental en la escuela con el objeto de concentrar material
producido, recopilado y categorizado por estudiantes y do-
centes que pretende reconstruir la historia local. En €l se
pueden encontrar entrevistas a vecinos, mapas de la zona,
informes técnicos sobre estado del agua y sedimentos del
zanjon, informes técnicos sobre estado de los suelos, foto-
grafias del barrio, audios, videos, entre otros materiales.
Estas acciones que incluyen una amplia participacion de to-
dos los actores mencionados, se concentran en el fortaleci-
miento del trabajo pedagogico en la escuela y tienen como
ejes el compartir espacios donde pensar y conceptualizar
dentro de la escuela sobre las vidas de los estudiantes y so-
bre las propias practicas del barrio y de la escuela.
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Las fronteras entre investigacion y extension

Como comentamos en el apartado anterior nuestro
trabajo en la escuela® del barrio La Carcova comenzoé en
2010. Al iniciar los talleres, ibamos una vez por semana.
Alli realizamos encuentros y charlas con los docentes y
director de la escuela. Durante 2013 decidimos trabajar
ademas con los estudiantes, ingresando a las clases junto a
los docentes. Hemos realizado entrevistas y conversacio-
nes formales (en el marco de tesinas de grado y doctora-
do) e informales con docentes, directivos y estudiantes de
la escuela.

Las actividades conjuntas llevadas a cabo con docentes y
estudiantes no solo han fortalecido relaciones entre el equi-
po vy la institucion escolar, sino que han agregado nuevas
complejidades a la investigacion. La presencia activa de la
escuela en la toma de decisiones en cuanto a propuestas y
participaciones sitiia intervenciones posibles junto a nece-
sidades escolares puntuales. Por otro lado, la realizacion de
un trabajo de base etnografico (Cabrera, 2010; Guber, 2001;
Rockwell, 2009) de registro y seguimiento sobre la cotidia-
nidad barrial en comedores comunitarios, clubes barriales,
vecinos referentes y salitas sanitarias de atenciéon primaria
posibilita establecer nexos entre el contexto escolar y la co-
yuntura barrial.

La creciente apropiacion que hacen los estudiantes
y los docentes de los espacios propuestos también es un
factor que suscita nuevos interrogantes. Registrar estas

3 Cabe mencionar que la escuela, que estd construida sobre un terreno “rellenado” con basura,
comparte la cercania de basurales a cielo abierto; el acceso al servicio de agua potable es irregu-
lar y precario. Por su parte, a la escuela asisten chicos cartoneros, que luego del horario escolar
van solos o con algun familiar 0 amigo a lo que llaman “la quema” (montafas de basura ubicadas
dentro de las instalaciones del Complejo Ambiental Norte Iil de la Coordinacion Ecolégica Area
Metropolitana Sociedad del Estado, CEAMSE); otros chicos cartonean en CABA.
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necesidades emergentes, sean propias de los sujetos o del
entorno en que se circunscribe este espacio educativo, es
parte del desafio que conlleva la puesta en marcha de ac-
tividades en donde asumen roles de producciéon. De esta
manera nos encontramos atravesando junto a ellos dis-
tintos ejes de reflexion sobre la situaciéon medioambiental
del territorio y en los distintos modos en que se vivencia
ser jovenes en dichos contextos o cuales son sus expectati-
vas a futuro en relacion con la escolaridad.

En ese sentido, creemos que tanto la extension como la
investigacion son dos pares que se yuxtaponen, comple-
mentan y permiten realizar lecturas y problematizacio-
nes mas complejas de los escenarios que reconstruyen las
tramas escolares. Por ello, creemos que nuestro trabajo
en la escuela supone una intervencion constante ante las
demandas de los sujetos que estan situados alli, asi como
también estar y ser participantes de los vaivenes de la co-
tidianeidad escolar.

Asimismo, repensar la condicion de la escuela, la de sus
docentes y estudiantes, nos enfrenta a la vulnerabilidad de
dichos espacios, a escuchar historias de vida muchas veces
traumaticas, dejandonos en ciertas situaciones sin encon-
trar el modo correcto de intervenir (Grinberg y Dafunchio,
2013). Dichas cuestiones nos llevan a reflexionar sobre nues-
tras posiciones y, en consecuencia, nuestras intervenciones,
ya que creemos que comprender la vida de la escuela supo-
ne un estar, vivenciar y hacer-se en conjunto con los sujetos
que constituyen la escuela. Consideramos que comprender
y analizar la vida escolar supone tanto ser y estar en el cam-
po como hacerse campo.

Por otro lado, analizar la escuela como una institucion
social nos conduce a repensar la “interseccion escuela-ba-
rrio” (Grinberg, 2009) donde ambas se configuran, con-
tradicen y corrompen mutuamente, y nos posiciona en el
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trabajo de analizar e intervenir sobre la compleja trama
de un escenario escolar, intimamente ligado e insepara-
ble del escenario social, tal como afirma Foucault: “[...] no
vivimos en un espacio homogéneo y vacio, sino, al con-
trario, en un espacio que esta cargado de cualidades, un
espacio que tal vez esté también visitado por fantasmas
[...]” (1967: 2).

Creemos de suma importancia el dialogo con los veci-
nos, los estudiantes y los docentes, no solo para recons-
truir la historia del barrio y la escuela, sino para observar
como cada sujeto pronuncia un discurso sobre el lugar
donde vive y la escuela donde asiste, resiste y lucha por
ensefar y por aprender.

En ese sentido, la palabra y la experiencia de cada suje-
to nos exigen estar en varios espacios simultaneamente,
realizando diversas tareas que hacen a la investigacion y
la extension complementarias. Pero, ademas, nos permi-
ten realizar analisis que ponen de manifiesto que solo se
puede comprender la complejidad y profundidad de las
problematicas estando con los sujetos en los espacios don-
de transitan su vida.

También nos reclama conocer integramente las condi-
ciones de los lugares donde viven los sujetos y para ello se
necesita rastrear en la historia de los sujetos que permiten la
reconstrucciéon del barrio, pero también demanda nuestra
intervencién para pensar junto con ellos.

Hacer investigacion en espacios signados por la pobreza
extrema, por condiciones de vida sumamente dificiles de
tramitar y por escuelas, docentes y estudiantes que luchan
cotidianamente por hacer frente a su propia vulnerabilidad
involucra difuminar las fronteras entre la investigacion y la
extension /intervencion.
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La formacion de los trabajadores:
aportes al debate pedagogico actual (UNLu)

Claudia Figari,1 Marcelo Herndndez,
Adriana Migliavacca, Gabriela Vilarifio

En esta ponencia nos proponemos desarrollar algunas
reflexiones en torno a las lineas de investigaciéon que veni-
mos llevando a cabo los docentes-investigadores que inte-
gramos la asignatura Teorias de la Educacion I. Analizamos
ciertas preocupaciones tedricas comunes que recogen
aportes del campo de la Pedagogia Critica. Como uno de
sus desafios, recuperamos la necesidad de problematizar
las practicas pedagogicas situadas en espacios laborales y
en organizaciones sindicales, como ambitos atravesados
por disputas por la formacion de la fuerza de trabajo.

Entre las tareas de la pedagogia critica, destacamos la ne-
cesidad de profundizar el analisis en el espacio de lo concre-
to. En el marco de los estudios que venimos desarrollando
en los ultimos anos, reconstruimos procesos de formacion
técnica, politica y cultural que, situados en fabricas o en sin-
dicatos, son impulsados a iniciativas del capital, en el primer
caso, o bien desde las propias estrategias desplegadas por los
trabajadores como parte de sus acciones de resistencia.

1 CEIL del CONICET /UNLu /UBA.



Las practicas pedagégicas impulsadas por el capital no
se restringen solo al espacio productivo, sino que circulan
también por fuera de dicho espacio, con el interés focaliza-
do en la captura de una subjetividad. Asi, los discursos de
la “mejora continua” y de la “responsabilidad social empre-
saria” contribuyen con la funcién legitimadora del capital
y, en definitiva, con el incremento de las ganancias empre-
sariales. A su vez, los procesos de formacion de la subjeti-
vidad constituyen un terreno de disputa politica donde los
sentidos impuestos por el capital pueden ser desafiados y
problematizados desde una vision alternativa del mundo.

La produccién tedrica actual en el campo de la educacion
critica se nutre de la problematizacion de la praxis peda-
gbgica tanto en las instituciones escolares como en otras
practicas impulsadas por el Estado y las empresas. La pre-
tension hegemonica de las clases dominantes no reconoce
fronteras, como tampoco lo hacen las experiencias de la re-
sistencia que se dan tanto en el ambito de las escuelas, las
fabricas, los movimientos sociales, las fabricas recupera-
das y la organizacién de sindicatos antiburocraticos, entre
otras de sus expresiones.

Un rasgo que atraviesa el campo de produccion peda-
gogica de los ultimos afos es la frecuente reutilizacion de
conceptos que, nacidos al calor de la resistencia, adoptan
ahora un sentido domesticador de la pedagogia critica, que
se cristaliza en un sinnimero de experiencias y discursos
teoricos. Frente al objetivo de ponerla al servicio de una
arquitectura capaz de consolidar el actual orden hegemo-
nico, asumimos —como desafio— la tarea de aportar a la
construccion de una agenda propia de la resistencia, desde
larecuperacion de las experiencias de produccion de cono-
cimiento que tienen lugar en los ambitos donde los trabaja-
dores se organizan para resistir los embates del capital.
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Introduccion

La formacion de la fuerza de trabajo constituye una pro-
blematica educacional relevante en el campo de las pedago-
gias criticas. Es mas, los estudios vinculados con los proce-
sos de formacion de los trabajadores han sido muchas veces
retomados desde las posiciones liberales y, en ese marco,
han quedado asociados a la necesidad de “educar para la
empleabilidad”. Desde la perspectiva que encaramos, dis-
cutimos con esta posicion desde una pedagogia de la praxis
que sea capaz de desnaturalizar las visiones hegemonicas /
oficiales en relacion con la formacion de los trabajadores. El
contexto de problematizacién de nuestra ponencia presenta
las principales tendencias encontradas en lineas de investi-
gacion que venimos desarrollando desde el Departamento
de Educacion de la Universidad Nacional de Lujan.?

Enfocar la mirada hacia el proceso de trabajo y valori-
zacion, y en los vinculos pedagodgicos que el capital pro-
mueve en contextos situados, ha requerido estudios en
profundidad en grandes empresas del sector industrial y
de servicios. Alli se disenan dispositivos sofisticados que
transmiten la cultura corporativa con el fin de disputar la
conciencia de los trabajadores. Por otra parte, las lineas de
investigacion que llevamos a cabo también han focalizado
en el accionar politicogremial en el sector docente, cuestion
que es abordada tanto en relaciéon con la oposicion hacia
determinadas politicas publicas educacionales como hacia
las propias conducciones gremiales. Aqui asume protago-
nismo el sentido y alcance de la formacion politica para la
clase. En el primer caso, los dialogos interdisciplinarios se
desarrollan con el campo de la Sociologia del Trabajo y en

2 Los hallazgos de los estudios que venimos encarando cobran relevancia en el tratamiento de los
contenidos de la asignatura Teorias de la Educacion | en la que nos desempefiamos como docentes.
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el segundo, con los aportes de los estudios sociales sobre la
conflictividad laboral. Ambas lineas de investigacion tejen
una interesante amalgama de contribuciones que ponen en
el foco de la atencion a las disputas desde las corporaciones
y desde las politicas publicas por formar trabajadores, a las
acciones de resistencia y al propio accionar politicosindical.

Desde una perspectiva de analisis situada en el campo
de la tradicién gramsciana, las pedagogias criticas apor-
tan elementos nodales para comprender profundamente
la formacion de la fuerza de trabajo y la dialéctica que se
teje entre el accionar hegemoénico de las corporaciones y
del Estado y el accionar politicopedagégico de la clase. Esta
mirada supone no sustraerse del proceso de trabajo y de va-
lorizacion al ahondar en aquello que se disputa en la forma-
cion de los trabajadores. Supone también tomar en cuenta
la dialéctica entre las actuaciones hegemonicas del capital
concentrado (y aquellas que se derivan de las politicas pu-
blicas oficiales) y las acciones instituyentes, no necesaria-
mente contrahegemonicas. La formacion de los trabajado-
res ha sido una recurrente materia de interés en el campo
educacional. Sin embargo, su estudio ha sido menos abor-
dado por las pedagogias criticas, si bien se destacan aquellas
lineas de investigacion que han centrado mas la mirada en
el trabajo docente.?

El estudio de las actuaciones hegemonicas y de los te-
mas sindicales (y también de las acciones de resistencia)
muchas veces ha estado disociado, lo que conlleva de por
si un sesgo de importancia en la propia conceptualizacion
de la hegemonia. El caracter pedagogico de la hegemonia
y el sentido nodal que asume la contradiccion demandan

3 Amodo de ejemplo, la Red de Investigadores sobre Asociacionismo y Sindicalismo de Trabaja-
dores de la Educacion (ASTED) y la Red Latinoamericana de Estudios sobre el Trabajo Docente
(ESTRADO) constituyen espacios que, desde hace aios, vienen propiciando y congregando inter-
cambios en torno a las lineas de investigacion que se abocan al tema.
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un analisis situado que sea capaz de articular los estudios
sociales del trabajo sobre la problematica del control o bien
del consentimiento de los trabajadores (Buroway, 1979), y
las formas en que se expresa la resistencia, en el cotidiano
laboral. Desde la perspectiva que sostenemos, el campo de
las pedagogias criticas* mucho tiene para aportar (y aun
producir conocimiento situado) sobre estas problematicas
que, por otra parte, han sido recuperadas centralmente
desde las politicas oficiales en pos de generar acciones efi-
caces para formar “trabajadores competentes segun lo que
requiere el mercado”.’ Ahondar en el caracter pedagogico
del accionar hegemonico supone entonces analizar en pro-
fundidad el vinculo pedagoégico que se teje en el cotidiano
laboral (Broccoli, 1977; Gramsci, 1992; Figari, 2015). En las
grandes corporaciones esto supone, por una parte, anali-
zar el esfuerzo empresarial por formar a sus “intelectuales
organicos” y articular convenientemente con un conjunto
nutrido de organizaciones civiles y con diferentes institu-
ciones educativas como universidades nacionales, priva-
das, corporativas y escuelas de negocios, que tienen como
funcién formar al mando de tal forma que pueda dispu-
tar la subjetividad obrera (Figari, 2013; Hernandez y Busto,
2009). Por otra parte, la formacion de la dirigencia sindical
y de los trabajadores organizados, muchos de ellos autocon-
vocados, expone un interesante aporte para poner de relie-
ve la importancia de la formacion politica de la dirigencia
en un contexto en que el capital disputa también como for-
mar /reprofesionalizar a su propia dirigencia.

Poner en el centro de la atencién la praxis laboral, desde
el campo educacional, supone recuperar una pedagogia de

4 Ver los aportes de Hillert, Ameijeiras y Graziano (comps.) (2011).

5 Asi, la centralidad del enfoque de recursos humanos se expresa en la gestion por competencias,
en la capacitacion para el empleo y en las variadas modalidades que asumen las articulaciones
entre educacion y “empleabilidad”.
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lo concreto /situada que ahonda en la batalla cultural-poli-
tica que se lleva a cabo en multiples instituciones en pos de
“formar a los trabajadores que el nuevo milenio demanda”
(Neves, 2009; Figari y Hernandez, 2011). Esa pedagogia cri-
tica situada se vuelve a la vez formacion y educacion para
la clase en tanto y en cuanto los estudios comprometidos
con la transformacién social puedan aportar herramientas
sobre la base de la desnaturalizacion de la urdimbre tejida
por el capital para forjar la conciencia obrera (Lukacs, 1985).
En esta ponencia debatimos también las formas que pue-
de asumir una pedagogia critica domesticada (McLaren,
2004; Migliavacca y Vilarifio, 2010) que renuncie a la trans-
formacion radical de las sociedades. Justamente, nuestra
intencionalidad, que es politica, teérica y pedagbgica, abo-
ga por producir también un debate sobre las formas que ha
tomado la pedagogia critica sin tomar en cuenta ese hori-
zonte de transformacion.

Una pedagogia de la praxis, lejos esta de postular una pe-
dagogia en abstracto que se distancie de las condiciones his-
téricas en las que se despliega la lucha de clases y del marco
en el cual el capital disputa con renovados dispositivos la
produccion de trabajadores que consientan las formas con-
temporaneas de la exploracion laboral. En este sentido, el
debate hacia las modalidades que asume el accionar politi-
cogremial requiere ser analizado desde una praxis situada.
Aqui se dirime también la disputa con aquellas posiciones
que focalizan en las formas institucionalizadas del sindi-
calismo sin reenviarlas a las relaciones sociales de caracter
instituyente en los lugares de trabajo y que han nutrido los
conflictos laborales en la ultima década.

Las contribuciones que aportamos en este trabajo pre-
tenden, por un lado, difundir las principales tendencias
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encontradas en nuestras investigaciones® y, por otro, re-
flexionar acerca de los desafios que se le presentan al cam-
po pedagogico contemporaneo que se sitda en las tradicio-
nes proliferas de los estudios criticos.

La formacion de /para los trabajadores

La restructuracion productiva que se impuso en las ulti-
mas décadas, asentada sobre la idea de la acumulacion flexi-
ble, consolid6 un escenario dominado por grandes empresas
transnacionales que fueron las responsables de disenar las
nuevas demandas para la formacion de la fuerza de trabajo.

Lainternacionalizacion del capital tensiono ciertas trans-
formaciones en los Estados nacionales (Oguz, 2015) como
lo expresan los tratados de libre comercio, las normas que
regulan la certificacion de calidad a escala global y las prac-
ticas de Responsabilidad Social Empresaria, entre otras de
las iniciativas que podemos citar. Asi, se pueden identificar
las huellas de los intereses de las grandes empresas al mo-
mento de fijar reglas de juego comunes en todos aquellos te-
rritorios y regiones donde operan. Este es el contexto donde

6 Las principales contribuciones que exponemos en esta ponencia se inscriben en los siguientes
proyectos: “Resistencias y contrahegemonias en el campo educacional. Procesos de formacion
politica y pedagdgica en experiencias de organizacion sindical de los trabajadores de la educa-
cion”, Departamento de Educacion, UNLu, Directora Doctora Marcela Pronko, Codirectora Magis-
ter Adriana Migliavacca; equipo integrado ademas por la Licenciada y Profesora Andrea Blanco,
la Profesoray Licenciada Gabriela Vilariiio, la Profesora Evangelina Rico, el Licenciado Matias Re-
molgao, el Licenciado Patricio Urricelqui y las estudiantes pasantes lvana Muzolon y Nadia Rolon.
“Hegemonia empresarial y estrategias de disciplinamiento laboral: disputas dentro y fuera de las
fabricas". Agencia Nacional de Promocion Cientifica-Técnica sede Centro de Estudios de Investi-
gaciones Laborales (CEIL) del CONICET y radicado en el Departamento de Educacion de la UNLu
PICT 2010 Bicentenario, Directora Doctora Claudia Figari (CEIL-CONICET, UNLu, UBA), Codirectora
Doctora Alicia Palermo (UNLu), equipo integrado ademas por el Licenciado Marcelo Hernandez
(UNLu) y Dana Hirsch (CEIL-CONICET, UNLu).
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situamos las tareas de una pedagogia critica del trabajo ca-
paz de reconocer los origenes de las demandas actuales de
formacion en sistemas corporativos de grandes empresas
y, particularmente, en la industria automotriz, donde nos
centramos en una de nuestras lineas de investigacion.”

En el caso de la empresa japonesa ubicada en la ciudad
de Zarate, visibilizamos claramente estos vinculos del
Sistema de Produccion de Toyota (TPS, por sus siglas en in-
glés) con la politica de reclutamiento de jovenes que realiza
esta empresa en escuelas secundarias a lo largo de un ex-
tenso radio de influencia. E1 TPS ha tenido mayor difusion
por la identidad del nombre que se le ha dado al modelo
de acumulacion flexible (toyotismo), una organizacion de la
produccién matrizada por el mandato de una reduccién de
costos asociada al discurso de la mejora continua y al invo-
lucramiento de los trabajadores en estos objetivos. Esta con-
cepcion de empresa flexible se expandié por el mundo no
solo a través de las operaciones de la empresa transnacional
referida, sino también por todas aquellas companias que
disefnaron sus sistemas corporativos asentados en este cre-
do y lo distribuyeron en el “orden global”. En este sentido,
a partir de nuestros estudios en las empresas automotrices
también podemos dar cuenta del Ford Production System
(FPS) y el New Honda Circle (NHC).

Laimportancia que le asignamos al espacio productivo al
momento de estudiar los procesos de formacion de traba-
jadores esta fundamentada en que es este el espacio privile-
giado donde se ponen en circulacion un conjunto de saberes
que desde nuestra linea de investigacion hemos conceptua-
lizado como saberes corporativos. Saberes que trascienden

7 Programa de doctorado de la Universidad de Buenos Aires, Facultad de Filosofia y Letras, Area
Ciencias de la Educacion. Proyecto: “Estrategias para la formacion de trabajadores en la industria
automotriz argentina. Disputas hegemanicas y resistencias por la subjetividad de la fuerza de
trabajo”. Doctorando Licenciado Marcelo Hernandez.
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aquellos estrictamente asociados con el puesto de trabajo
o la formacion especifica sobre un procedimiento técnico.
Desde una mirada situada en el campo educacional, este
tipo de saberes conforma un curriculum oficial (Apple,
2008) anclado en los sistemas corporativos de produccion.

El debate acerca de las competencias que se instalé en el
campo de la educacion desde hace mas de dos décadas y
aun es reinterpretado desde diversas aristas, adopta pre-
cisas definiciones al interior de cada uno de estos sistemas
corporativos. Tanto aquellos orientados especificamente a
la gestion de la organizacion como los saberes técnicos /es-
pecificos mantienen, en cada uno de los casos analizados,
un vinculo organico con el perfil del trabajador que se deri-
va de las formas toyotistas de organizar la produccion.

Trabajo y pedagogia critica

Las diferentes iniciativas que despliega el capital res-
pecto a la formacion de la fuerza de trabajo no significan
que tenga tendido un lecho de rosas despejado de cual-
quier tipo de resistencia de parte de los colectivos de tra-
bajadores. Las practicas pedagdgicas empresariales son
algo mas que simples respuestas a las actuales disputas,
condensan los aprendizajes del capital respecto a las for-
mas de enfrentar a las organizaciones obreras a través de
la historia. De este modo, en la acumulacion flexible es
posible reconocer las huellas de los procesos contrahege-
monicos que el capitalismo ha incorporado a lo largo de
su historia:

... laresistencia obrera al taylorismo y a técnicas pare-

cidas permiti6é investigar y desarrollar aproximacio-
nes empresariales que incluyeran relaciones humanas
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y el uso del exceso de conocimiento técnicoadminis-
trativo para controlar las operaciones de forma mas
sutil. (Apple, 1994: 147)

El desarrollo de una pedagogia critica centrada en el tra-
bajo tiene antecedentes en la produccién teérica de Michael
Apple, donde abrevamos para reconocer el movimiento
dialéctico de las disputas entre la hegemonia y la contra-
hegemonia, radicada en este caso en el proceso de trabajo.
La resistencia que alli se genera produce un tipo de cono-
cimiento intensamente valorado por Apple (2014) debido a
que el conocimiento construido en la lucha es uno de los conoci-
mientos mds creativos que se pueden construir.

Frente a las iniciativas pedagodgicas que impulsan las
grandes empresas y en las cuales se traslucen los esfuerzos
por ocultar la memoria histérica de la clase obrera, postu-
lamos la necesidad de una produccion tedrica en el campo
de la educacion que reconozca la relacion conflictual entre
capital y trabajo.

Las practicas pedagdgicas impulsadas por el capital se
convierten en nuestro objeto de estudio a partir del interés
focalizado en la captura de una subjetividad que busca ser
puesta al servicio de “la mejora continua”, reforzando de
este modo la funcién legitimadora del capital y convirtién-
dola en uno de los pilares fundamentales de las ganancias
empresariales. Por otra parte, laimportancia asignada a las
grandes corporaciones reside en que resultan actualmente
el faro que guia la organizacion del trabajo en empresas
proveedoras mas pequenas y que resultan ademas la usi-
na que nutre a muchas instituciones educativas respecto de
aquellos saberes requeridos y legitimados por quienes, por
estos dias, compran la fuerza de trabajo a un precio mas
elevado y en mejores condiciones que otros empleos pre-
carizados, tanto del ambito privado como del estatal.
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Como complemento de la reflexion sobre los procesos
descriptos —con foco en los trabajadores del sector indus-
trial (especialmente en empresas automotrices)—, se abre
la necesidad de problematizar el papel que los trabajadores
docentes pueden desplegar en la profundizacion de la dis-
cusion en torno a la formacion de la fuerza de trabajo en el
ambito escolar, asi como en su propia constitucion como un
colectivo organizado, comprometido con una praxis que
disputa las practicas que se instalan a expensas de los inte-
reses del capital. En este contexto, cobra relevancia la pre-
gunta por los procesos de formaciéon politica y pedagogica
que tienen lugar en el seno de las organizaciones sindicales
docentes, que abordamos en el préximo apartado.

El trabajo docente en la disputa politicogremial

En este apartado exponemos las tendencias mas signi-
ficativas encontradas en una investigaciéon que focaliza
en los procesos culturales y formativos impulsados en el
seno de tres agrupaciones sindicales docentes que dispu-
tan la conduccion de los procesos organizativos de los tra-
bajadores de la educacién, en distintas jurisdicciones de la
Republica Argentina (periodo 2001-2014). Se trata de casos
moleculares, no generalizados, pero que dejan rastro de
estrategias que, precisamente por su caracter no dominan-
te, alumbran problematicas y discusiones frecuentemente
silenciadas en los relatos institucionales. Nos referimos a:
Encuentro Colectivo Docente de la Provincia de Buenos
Aires (SUTEBA), Colectivo Lista de Maestr@s y Profesor@s
de Capital Federal (ADEMYS), y Frente Gremial 4 de abril
de Rosario (AMSAFE). Estos espacios se han constitui-
do a partir de alianzas amplias que nuclean agrupaciones
sindicales de distinto nivel (de adscripcién partidaria e
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independiente), a militantes que adhieren a diversas orga-
nizaciones sociales y politicas, asi como a algunos otros que
se identifican como independientes.?

Los tres casos jurisdiccionales abordados en este estu-
dio constituyen la expresion de un sinuoso y prolongado
proceso de busqueda de formas de resistir hacia lo que sus
protagonistas identifican como la “burocratizacion” de un
espacio sindical que, en el momento de su fundacion, habia
logrado referenciar —mas alla de ciertos matices de anali-
sis— a diversas tradiciones de la izquierda clasista. No obs-
tante, y aun cuando sea posible trazar una confluencia en
las criticas a la politica sindical hegemonica, los relatos de
algunos militantes entrevistados permiten ver que la expe-
riencia de los ultimos anos ha dado lugar a la apertura de
interrogantes acerca de las propias estrategias de organiza-
cion que se impulsan en el seno de la izquierda.?

En el marco de esta problematizacion, apelamos a las si-
guientes dimensiones de analisis:

» Los procesos historicos que intervinieron en la géne-
sis de estos espacios.

8  Por ejemplo, el Encuentro Colectivo Docente de la Provincia de Buenos Aires reline agrupaciones
sindicales locales -la gran mayoria, partidariamente independientes- de 17 distritos de la provincia.
El Colectivo Lista de Maestr@s de Ciudad de Buenos Aires, hoy formalmente integrado a ADEMYS,
congrega -aparte de militantes independientes- a otros que adhieren a distinto tipo de organizacio-
nes (en algunos casos se trata de corrientes sindicales con adhesion organica partidaria como, por
ejemplo, Docentes en Marcha, perteneciente a Izquierda Socialista). El Frente Gremial 4 de abril de
AMSAFE Rosario congrega a agrupaciones locales de adscripcion partidariay a otras independientes.

9  Estos interrogantes emergen en el marco de un pronunciamiento en torno a la necesidad de
“pensar una construccion sindical diferente”, desafiante de las estrategias que para ese espacio
se dan los “partidos patronales”, pero también de algunas otras que, en las Gltimas décadas, se
han institucionalizado en ciertas practicas partidarias en el seno de la izquierda. En este marco se
inscribe la preocupacion por la construccion de una respuesta contrahegemanica, de transforma-
cion de la sociedad, pero con una estrategia de acumulacion diferente de la que se le atribuye a la
“izquierda tradicional”. Especificamente, las reflexiones se orientan a la revision de un esquema
de relacion entre organizacion politica y movimiento de masas que puede tener efectos constric-
tivos en la construccion de “capacidad de dialogo con los comparieros” en el lugar de trabajo.
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» Las estrategias de construccién de poder sindical que
se ponen en juego (los modos de organizacion; las di-
namicas para la toma de decision; las estrategias de
acumulacion de fuerzas).

» Los procesos de movilizacién y protesta que se regis-
tran a lo largo de la ultima década; los hitos signifi-
cativos y el tipo de experiencias organizativas que se
llevaron a cabo.

» Latrama de interaccion que se establece con el Estado
y la identificacion de los posicionamientos en torno a
la politica educativa oficial.

» Los procesos educacionales que tienen lugar en el
marco de estas experiencias: {qué estrategias peda-
gbgicas se ponen en juego en la construccion y for-
macion politica de los docentes que participan de las
experiencias de organizacion sindical? Con un senti-
do mas especifico, se incluye la busqueda de aquellas
estrategias de formacion que se impulsan desde el de-
safio de desnaturalizar los sentidos hegemoénicos que
la politica educativa promueve.

Eltrabajo en torno alas dimensiones sefialadas nos permi-
ti6 identificar algunos interrogantes que, entre otros, mere-
cen destacarse como problemas deliberadamente asumidos
en las discusiones que se dan en estos espacios. Uno de ellos
se relaciona con la tendencia a la burocratizacion, como 16-
gica conservadora que “envuelve” el accionar de las organi-
zaciones sindicales. Reflexiones alumbradas en un contexto
contemporaneo analizan la burocracia sindical como parte
de una complejizacién institucional que es caracteristica del
desarrollo del capitalismo, proceso que ha conducido a la
profesionalizacién de la condicién de dirigente y a la forma-
ci6én de un funcionariado con intereses “propios”, diferen-
tes de los del conjunto de los representados (Ifnigo Carrera,
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2010). De este modo, como instancia institucionalizada den-
tro de las fronteras de la relacion social capitalista, el sindi-
cato se encuentra atravesado por una contradicciéon que le
es especifica. La burocratizacion no solo es un proceso que
compromete a las posiciones hegemonicas con las cuales se
combate, sino que también puede permear a los espacios or-
ganizativos que se definen como “antiburocraticos”. En este
contexto, emergen dos miradas sobre la burocracia sindical.
Una, que la identifica con la tendencia a la consolidacién de
un marco de conciliacion con el Estado, sustentado en laim-
plantacion de formas delegativas para la toma de decision,
y otra que amenaza con envolver las propias practicas, ya
sea cuando las tareas administrativas absorben el tiempo
que puede dedicarse a la construccion de una mirada politi-
ca integral sobre la problematica de los trabajadores, o bien
cuando se cae en posiciones vanguardistas que obturan los
procesos de discusion que se dan en los ambitos de base.®
La reflexion precedente nos remite a una segunda cues-
tién, que toma forma a partir de una pregunta recurren-
te: icoOmo encarar, en la practica sindical, la relacion entre
los espacios de base y las instancias de militancia de mayor

10 Recuperamos algunos ejemplos a los efectos de ilustrar el problema planteado. Un referente de
provincia de Buenos Aires sefiala una tension entre el militante y el “funcionario”, remitiendo a la
idea de que ocupar un cargo en la conduccion implica ejercer funciones especificas, en el marco
de la resolucion de problematicas cotidianas que los docentes llevan al sindicato (posiblemente,
en la mayoria de las situaciones, como demandas individuales). Es muy probable que muchos de
estos problemas tengan una vinculacion muy mediada con las cuestiones de la “gran politica”
que atraviesan la vida sindical. Sin embargo, requieren formacion (reglamentaria, administrativa)
y tiempo de trabajo. Como contrapeso de esta tendencia, emerge la necesidad de construir una
mirada politica “integral”, con capacidad de respuesta frente a las problematicas sociales y la-
borales que irrumpen en la coyuntura contemporanea (Migliavacca, 2015). Por su parte, algunos
testimonios del caso de CABA aportan interrogantes sobre las formas de construccion del dmbito
sindical, signado por la pluralidad y el eclecticismo ideoldgico, senalando algunas prevenciones
frente a ciertas actitudes que, calificadas como “vanguardistas”, se les atribuye una logica de
accion que conspira contra una construccion genuinamente colectiva.
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organicidad y politizacién? Como sefialamos en un trabajo
anterior (Migliavacca, 2013), la pregunta sobre la que se eri-
gen las discusiones parece ser la de cuales son las estrategias
de acumulacion, las formas de construccion que garantizan
procesos genuinos de formacion de la conciencia de clase.

Al amparo de las contribuciones de Edward Thompson
(1963) y Antonio Gramsci (1920), es posible sustentar que,
pensada en términos de autoemancipacion, la concientiza-
cion politica de los trabajadores involucra inexorablemen-
te una reflexion pedagodgica, la construccion de un vinculo
(capacidad de “dialogo”, se afirma en el testimonio de un
docente entrevistado) que potencie esa experiencia de auto-
formacion. Recuperamos dos supuestos que se desprenden
de las reflexiones de los autores mencionados y estan pre-
sentes en el debate actual:

» El desplazamiento de la idea de una “vanguardia” ca-
paz de sustituir la “falsa conciencia” por los “verdade-
ros intereses”.

» La conviccion de que la sede real de los procesos de
emancipacion es el ambito colectivo en el que efecti-
vamente tiene lugar la relacion “de opresor a oprimi-
do”, donde la elaboracion consciente de las necesida-
des concretas puede ponerse al servicio de una lucha.

En el caso especifico de la escuela como ambito laboral,
el desafio de tender puentes de solidaridad con la situacion
de las familias y los nifios de los sectores populares conlleva
la reflexion sobre la ensenanza como un problema concreto
que compromete al proceso de trabajo. Por razones de espa-
cio, no podemos precisar las diversas experiencias que pue-
den recuperarse al respecto, en los tres casos estudiados. No
obstante, y si bien reconocemos a la escuela como un ambi-
to privilegiado de formacién cultural e ideolégica (Casiello
y Petruccelli, 2011), la complejidad de las mediaciones que
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se entretejen entre estos procesos de organizaciéon sindical
y la propia pedagogia escolar nos lleva a tomar una posi-
cion cautelosa al momento de ponderar los impactos que los
primeros tienen sobre la segunda. El analisis de la relacion
entre ambos aspectos es una asignatura pendiente que espe-
ramos pueda ser abordada en otra etapa de la investigacion.

Conclusiones

El campo de las pedagogias criticas exige en este nuevo
milenio renovar la apuesta desnaturalizadora en pos de
una transformacion radical. En este sentido, postulamos
en esta ponencia que una pedagogia situada, con foco en la
praxis, abre un horizonte de analisis en multiples espacios
de despliegue de la vida. Desde esta perspectiva, el estudio
critico de las herramientas sofisticadas que emplea el capi-
tal para conquistar la subjetividad obrera abre un escena-
rio de interrogacién en el campo educacional. Asimismo,
el analisis critico de diferentes experiencias gremiales en
el sector docente, como hemos analizado en esta ponen-
cia, amerita reflexionar acerca del sentido y alcance que
asume la formacion politica de la dirigencia. El enfoque
que asumimos reenvia estos procesos pedagogicos al es-
cenario de despliegue de la praxis y, en este sentido, a la
materialidad del proceso de trabajo. Es en la cotidianeidad
laboral y sindical donde se expresan las disputas y tam-
bién las fuentes potenciales para contribuir con la genera-
cion de acciones contrahegemonicas. La lectura hacia las
actuaciones hegemonicas empresariales, extendidas hacia
las politicas oficiales, y las experiencias organizativas de
disputa de la clase pueden orientar una agenda ain abierta
para fortalecer una pedagogia comprometida con los tra-
bajadores y para los trabajadores.
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El compromiso de la investigacion y la movilizacion
del conocimiento en Educacion (UBA)

Judith Naidorf

La pregunta acerca de con quién se compromete la in-
vestigacion en educacion es fundante para los componentes
de la movilizacion del conocimiento: la definicion de agen-
das —qué se investiga—, los criterios de evaluacion —qué se
pondera cuando se evalia un proyecto- y la utilidad de los
resultados —para qué y para quién se investiga—.

Hemos definido a la movilizacion del conocimiento
como aquella categoria que alude a la pretension de conce-
bir la investigacion como un proceso que involucra decisio-
nes que contemplan intereses extraacadémicos que influ-
yen en la toma de decisiones sobre: qué investigar, como se
ponderalarelevancia de la investigacion y cual es el uso que
se hara de dicho conocimiento. El concepto de moviliza-
cion del conocimiento asume diferentes perspectivas y de-
finiciones, por ejemplo —y para comenzar—, una referida
al uso de la evidencia y del resultado de las investigaciones
para la toma de decisiones en politicas publicas (Nutley et
al., 2007); otras perspectivas la entienden como un método
o herramienta que facilita la traslacion de resultados de la
investigacion a la accion (Bennet et al., 2007); también se



le define en términos de los esfuerzos por compartir resul-
tados de investigacion con posibles usuarios (Levin, 2011);
y, finalmente, como las acciones que permiten dejar el co-
nocimiento listo para la accion y su intervencion mediante
interlocutores (Levesque, 2009).

El interés por la movilizacion del conocimiento se funda
en la problematizacion sobre la utilidad de la investigacion
y su contribucion a la solucion de problemas sociales. La
pregunta por la utilidad se diferencia de la mirada exage-
rada sobre los resultados; por el contrario, busca indagar
sobre medios y fines de la investigacion, en nuestro caso,
en educacion. Mas alla de la imposibilidad de establecer a
priori todas las utilidades potenciales de una investigacion,
es relevante discutir para el caso de las ciencias sociales y las
humanas en las que se encuentran las denominadas cien-
cias de la educacion, cual es la motivacion para elegir un
determinado tema de investigacion, como se valora dicha
contribucion y su utilidad en tanto accién orientada a fines,
sociohistéricamente definida y contextuada. Criticos de la
ideologia productivista afirmamos, tal como lo postula el
paradigma critico de investigacion educativa, que la fun-
cion principal de la ciencia social y humana es comprender
el mundo para transformarlo. Sin embargo, la compren-
sién no esta escindida de su fin (Ia transformacion) ni se tra-
ta de pasos consecutivos e independientes.

La opcion de concebir la movilizaciéon del conocimiento
no como el paso “posterior” ala produccion de conocimien-
to, sino como aspecto que incumbe a sus tres dimensiones
(agenda, evaluacion y utilidad), pretende imbricar la com-
prension con la transformacion en tanto una determina a
la otra. De alli que la compresion del pasado se condiciona
por la seleccion presente del tema por investigar y la am-
pliacion de las fronteras de disciplina resulta un objetivo de
la producciéon de conocimiento insuficiente para explicar el

172 Judith Naidorf



porqué investigamos (y para quién) en ciencias de la educa-
cion. Mientras las ciencias sociales y humanas desnatura-
lizan los procesos sociales, la pregunta por el compromiso
se vuelve evidente. éCompromiso con quién? Esta pregunta
deberia poder preguntarse, cuando no responderse, ante
todo nuevo proyecto de investigaciéon que se elabore y se
lleve a cabo.

Fals Borda (1974) propone estudiar el problema del com-
promiso como un hecho social en si mismo. Su interpela-
cion exige una reflexion detenida a la hora de debatir acerca
del rol del intelectual latinoamericano. Existe aqui, desde
su origen, un grave problema semantico que debe resolver-
se, semejante al de otros conceptos ambiguos de nuestra
lengua (como subversion, politica, igualdad) que reflejan
nuestro condicionamiento cultural y la socializacién in-
congruente con el cambio a la que nos hemos visto some-
tidos desde la ninez. Los franceses tienen la ventaja de em-
plear dos palabras que dan cuenta de las diferencias que en
el espanol quedan cobijadas por una sola: engagement y com-
promis (Fals Borda, 1974). La idea sartreana de engagement es
la que mas se acerca al concepto de “compromiso” del inte-
lectual que queremos recuperar aqui: es la accién o la acti-
tud de la persona que, al tomar consciencia de su pertenen-
cia a la sociedad y al mundo de su tiempo, renuncia a una
posicion de simple espectador y coloca su pensamiento o
su arte al servicio de una causa. En tiempos de crisis social,
esta causa es una transformacion significativa que permita
sortear esa situacion decisivamente, creando una sociedad
mejor que la existente. Por lo tanto, el compromiso con una
causa contempla un compromiso —o engagement— conse-
cuente. Lo anterior se define como el compromiso-accion. El
otro compromiso, el compromis francés, implica el transi-
gir, hacer concesiones, arreglos, arbitrajes, entregas o clau-
dicaciones. Es el compromiso-pacto “que anima consciente o
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inconscientemente a los que se creen neutrales en situacio-
nes criticas y a todos aquellos que abren sus flancos a pro-
cesos de captacion” (Fals Borda, 1974: 107). Naturalmente,
habra tantas modalidades de compromiso-accion como
decisiones se tomen sobre el particular. Por ello, para saber
si la decision es consecuente con la causa, se vuelve nece-
sario buscar criterios definidos, como aquellos ofrecidos
por la definicién Sartreana de engagement. El compromiso-
accion es, esencialmente, una actitud personal del cientifico
o la cientifica ante las realidades en que se encuentra, lo que
implica en su mente la convergencia de dos planos: el de la
conciencia de los problemas que observa y el del conoci-
miento de la teoria y conceptos aplicables a esos problemas.
Estos dos niveles no son paralelos ni independientes: son
dimensiones simbioticas de un mismo conjunto cientifico,
que ejercen mutuos efectos en el proceso de sistematiza-
cion y avance del conocimiento. Por eso el compromiso-ac-
cién, aunque ideologico, no queda por fuera de los procesos
cientificos; por el contrario, como veremos mas adelante,
los enriquece y estimula. Una vez adoptada esta actitud, el
compromiso-accion lleva al intelectual a tomar una serie
de decisiones que condicionan su orientacion profesional y
su produccion técnica. Estas decisiones tienen las siguien-
tes consecuencias en la accion, de donde se puede juzgar
el tipo y la calidad del compromiso que adopta (Naidorf,
Martinetto, Armella, Sturniolo, 2010).

La racionalidad noética o sustantiva

El instinto no podria explicar el porqué decidimos inves-
tigar un temay no otro. En la seleccion de las agendas de in-
vestigacion se apela a la razon y también a los sentimientos
y alos valores. Desde la concepcion de Guerreiro Ramos, la
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ley de compromiso del investigador incluye la necesidad de
someter o presentar (submeter) el trabajo cientifico a las exi-
gencias de la comunidad en que vive. Incluso la construc-
cion de categorias analiticas propias a partir del reconoci-
miento del trabajo contextuado es un paso imprescindible
que es simultaneo ala critica a laimportacion de categorias
analiticas definidas en otras latitudes. Al respecto, afirma
que “la adopcion literal de los investigadores locales de con-
ceptos norteamericanos como el control social generaria
distorsiones para los intereses de la colectividad nacional”,
dado que en nuestro caso generaria acciones asociadas a la
represion, a la pretension de algun tipo de aceptacion pasi-
va de las injusticias. La asimilacion critica de la produccion
teorica extranjera no implica un rechazo a priori, sino, por
el contrario, su contextualizacion a fin de evitar el “sindro-
me de alienacion del pensamiento” (Guerreiro Ramos) de
los investigadores locales.

La racionalidad noética en investigacion refiere al en-
tendimiento orientado a proporcionar responsabilidad y
satisfaccion social (sic), al juzgamiento ético y a juicios de
valor, a la autenticidad, la honestidad y la franqueza y a los
valores emancipatorios que apunten al bienestar colectivo
y la solidaridad.

La actitud parentética

El investigador o la investigadora parentético es pro-
movido por una racionalidad noética y por ello, segin
Guerreiro Ramos, asume un papel de actor politico y social,
contribuyendo a la mejora de la calidad de vida politicay de
expansion de las libertades de la sociedad en que se inserta.

La racionalidad noética que rige la actitud parentéti-
ca se posiciona en constante critica a las organizaciones y
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bregando por la funcionalidad de estas en tanto espacio de
facilitacion de promulgacion de demandas, requerimien-
tos y necesidades sociales que precisan ser respondidos.
Reconocer una actitud parentética de los investigadores
permitiria tornar mas sensible el campo de los estudios so-
bre la educacion.

Una ciencia social politizada

El concepto de ciencia social politizada se inspira en
los debates que han surgido en la denominada Escuela de
Pensamiento Latinoamericano en Ciencia, Tecnologia y
Desarrollo (la Escuela, en adelante) en la regién durante
las décadas de 1950 y 1970 (Naidorf y Perrotta, 2015). El
proposito de este grupo —investigadores, tecnélogos, inge-
nieros y otros pensadores— fue indagar en las posibilida-
des de establecer una propuesta de desarrollo tecnolégico
propio —latinoamericano- a partir de la insercién de po-
liticas sectoriales y nacionales, como variable fundamen-
tal del desarrollo econémico y social integral. Arraigada
en la coyuntura histérica particular por la que atravesaba
América Latina, a partir de la deteccidon y de la concep-
tualizacion del fenomeno del deterioro de los términos
del intercambio (como proceso que signaba su caracter
dependiente y subdesarrollado), el esfuerzo se orient6 al
intento de incentivar la industrializacién local de caracter
sustitutivo, en desmedro de la especializacion en la pro-
ducciéon de materias primas (atacando asi el doble objetivo:
contribuir a la industrializacién y contar con términos de
intercambio mas favorables). Asi, desde el aporte de diver-
sos pensadores, tales como Amilcar Herrera, Jorge Sabato,
Osvaldo Sunkel, Luisa Leal, Gustavo Bayer y Francisco
Sagasti, entre otros, se propusieron politicas cientificas
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para el desarrollo de la industrializacion en el contexto de
los paises dependientes).

De esta efervescencia del pensamiento latinoamericano,
los postulados de Oscar Varsavsky han despertado nuestro
interés desde hace varios anos por su fuerza y la vigencia
de sus propuestas, en particular en el marco de una rela-
cion conflictiva que se sucedi6 en torno a los debates sobre
la ciencia, la tecnologia, el desarrollo y la dependencia. Las
criticas de Varsavsky a lo que él denominaba el cientificismo
—caracterizado como un modo de hacer ciencia desvincu-
lado de la politica y, en Gltima instancia, de la sociedad— es-
tablecen proposiciones acerca de la ciencia politizada: aque-
lla que esta vinculada con el compromiso social y dispuesta
a revisar metodolégicamente los parametros que forman
parte del edificio cientifico en funcién del cambio social. A
partir de las caracteristicas que asume la ciencia politizada,
ensayamos una definicion sobre la ciencia social politizada
(Naidorf 'y Perrotta, 2015). El toépico resulta novedoso para
la discusion actual en materia de politica cientifica, no solo
al retomar la categoria politizada para destacar una ciencia
comprometida con el cambio social, enclave autonémico y
emancipador, en especial paralas ciencias sociales, en tanto
que estas se encuentran en proceso de permanente revision
dentro del particular escenario que se inicia en el siglo XXI.

Argumentamos que las ciencias sociales juegan un reno-
vado papel en el contexto latinoamericano que se moldea a
partir de la crisis de la hegemonia del Consenso Neoliberal
desde inicios del presente milenio. Afirmamos que las cien-
cias sociales cumplen una funcién en el actual concierto —y
no se quedan meramente en que deberian cumplirlo— por-
que partimos del reconocimiento de que, por accién o por
omision, su papel haido cambiando conlas épocas (Naidorf,
Perrotta, 2015). En este sentido, resulta relevante retomar el
senalamiento de Wallerstein (2001): los cientificos sociales
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del mundo moderno han dado cuenta incesantemente so-
bre la centralidad del individuo y han realizado promesas
imposibles acerca del dia en que nuestro sistema historico
produciria un orden social en el cual cada uno gozaria de
comodidades materiales y nadie tendria privilegios sobre
los otros. Wallerstein nominé a esto como la producciéon de
la primera cultura genuinamente colectivista de la historia.
Pero, en tanto la razon de ser de la economia-mundo capi-
talista (Iéase, su fuerza motriz) es la acumulacion incesante
de capital, esta es incompatible con esas promesas mate-
rialistas y colectivistas, ya que la prevision es premiar solo
a unos y no a todos, lo que trajo aparejada una desilusion
consecuente.

Los cientificos recibian la aprobacién y el apoyo de la so-
ciedad porque ofrecian perspectivas de mejoras concretas
en el mundo real. De los cientificos sociales se esperaba que
analizaran realidades complejas, y establecieran simples y
sencillas reglas que las gobernaran (Wallerstein, 2001). La
razon de ser de las ciencias sociales fue manipular las rela-
ciones sociales y asi domar a las clases peligrosas bajo la jus-
tificacion de la racionalidad, asi como la fe en el progreso.
Los cientificos y las cientificas sociales no lograron, en ge-
neral, alcanzar una conciencia reflexiva clara de su propio
papel social (Wallerstein, 2001), y dado que la estrategia del
liberalismo como ideologia politica habia sido “manejar” el
cambio, este debia estar en mano de personas competentes,
aptitud que no podia ser garantizada por herencia ni por
popularidad. La tnica posibilidad restante era por mérito;
paraello, los cientificos sociales jugarian ese rol indispensa-
ble de elaborar y, luego, justificar las reformas basandose ya
no en prejuicios, sino en informacién que fuera producto
de la investigacion. Tal como expresa el autor, el liberalis-
mo se ocup6 de seleccionar entre los intelectuales aquellos
mas dispuestos a concentrarse en asuntos “practicos”, y de
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manera particular en aquellos comprometidos con la idea
de la perfectibilidad humana basada en decisiones racio-
nales, supuestamente no orientadas a valores, sino a fines
(Wallerstein, 2001). Tras el encantamiento y el desencan-
tamiento de las respuestas que las ciencias sociales han ve-
nido prometiendo, y han —o no- logrado satisfacer, cada
nuevo tiempo histérico se vuelve a encontrar frente a las
preguntas fundamentales acerca del para qué y para quién
se deben orientar sus preguntas. Cuestionarse e interrogar-
se de esta manera es vital para comprender a qué proyecto
politico y social se corresponden las opciones preferidas de
la politica cientifica. Sobre esta base, postulamos las nocio-
nes de ciencia social politizada y ciencia social movil a fin
de intentar analizar las opciones de nuestro tiempo presen-
te (Naidorf'y Perrotta, 2015).

De la ciencia politizada a la ciencia social politizada

En el ano 1969, Oscar Varsavsky publico el libro Ciencia,
Politica y Cientificismo en Buenos Aires a través del Centro
Editor de América Latina, donde present6 sus argumentos
en torno al cientificismo; caracterizo a diferentes tipos de
profesores (en términos de fosiles, totalitarios, reformistas
y rebeldes o revolucionarios), y expuso la definicion de cien-
cia politizada. No se pretende aqui analizar todo el aspecto
de su obra, sino senalar aquellos elementos que aportan al
objetivo del trabajo.

Varsavsky afirma que un cientificista es aquel investiga-
dor que se ha adaptado al mercado cientifico y que renun-
cia a preocuparse por el significado social de su actividad,
desvinculandola de los problemas politicos y aceptando de
manera acritica los valores y normas de los grandes cen-
tros internacionales de produccion de conocimiento. Asi, el
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cientificismo refuerza nuestra dependencia cultural y eco-
némica respecto de los paises centrales. En el caso de los
paises dependientes, el cientifico es un frustrado perpetuo:
para ser aceptado en los “altos circulos” de la ciencia, debe
dedicarse a temas mas o menos de moda; pero, en tanto las
modas se implantan en el norte, siempre su tarea comien-
za con desventaja de tiempo. En este contexto, su Unica es-
peranza es mantener lazos estrechos con su Alma Mater —
léase, el equipo cientifico con el que hizo su tesis o tuvo su
aprendizaje, generalmente en el exterior- y conformarse
con trabajos complementarios —o de relleno— de los que alli
se producen (Varsavsky, 1969). Los cientificos rebeldes fue-
ron definidos por Varsavsky como aquellos cuya sensibili-
dad politica los lleva a rechazar el sistema social reinante en
toda América Latina, pues lo consideran irracional, suicida
e injusto —afirmaba—, de forma y de fondo. Varsavsky des-
confiaba de las soluciones enmarcadas en el desarrollismo
imperante en la region durante los anios 60. Desde su pers-
pectiva, los cientificos rebeldes o revolucionarios no acep-
tan el papel que el modelo les asigna de ciegos proveedores
de instrumentos para el uso —por parte de cualquiera que
pueda pagarlos— y sospechan de la pureza y la neutralidad
de la ciencia, asi como del apoliticismo de los que impo-
nen temas, métodos y criterios de evaluacion. Afirmaba
Oscar Varsavsky (1969: 101): a estos cientificos rebeldes o
revolucionarios se les presenta un dilema clasico: seguir
funcionando como engranajes del sistema —dando clases
y haciendo investigacion ortodoxa- o abandonar su oficio
y dedicarse a preparar el cambio de sistema social como
cualquier militante politico. El compromiso usual ante esta
alternativa extrema es dedicar parte del tiempo a cada ac-
tividad, con la consiguiente inoperancia en ambas. Este di-
lema tiene una solucién mencionada muchas veces, pero al
nivel de eslogan: usar la ciencia para ayudar al cambio de
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sistema. “Sostengo”, dice Varsavsky, “que esto es mucho mas
que un eslogan, o puede serlo, pero requiere un esfuerzo de
adaptacion muy grande por parte de los cientificos”.

Varsavsky estaba pensando en una ciencia no solo revo-
lucionaria sino revolucionada. De este modo, su propuesta
se orienta a los paises de América Latina, en su condicion
de dependencia, en tanto se debia superar el discurso que
apelaba a ocuparse de los “problemas nacionales” y a hacer
ciencia aplicada o funcional. Esa prédica —consideraba- era
insatisfactoria, porque la tendencia natural era interpre-
tarla como reformismo o desarrollismo: una busqueda de
soluciones dentro del sistema. Varsavsky insistia en dife-
renciar su propuesta del desarrollismo afirmando que “la
mision del cientifico rebelde es estudiar con toda seriedad
y usando todas las armas de la ciencia, los problemas del
cambio de sistema social, en todas sus etapas y en todos sus
aspectos, tedricos y practicos” (Varsavsky, 1969). Esto remi-
te a hacer “ciencia politizada”. Asi, la ciencia politizada es
una opcion superadora de la propuesta desarrollista, a la
vez que una ciencia revolucionada en estado de proyecto.
Varsavsky se centr6 y plante6 su modelo desde las ciencias
exactas y naturales. Sin embargo, consideramos aqui que
su pensamiento inspira cuestionamientos actuales para
las ciencias sociales. Por eso, proponemos la categoria de
ciencia social politizada con la idea de discutirla, al igual que
Varsavsky, contrapuesta 1 modelo de ciencia que justifica y
contribuye al sostenimiento del sistema social que repro-
duce la desigualdad en América Latina (Naidorf'y Perrotta,
2015). Pues, éa qué nos referimos con la nocién de ciencia
social politizada?

Para comenzar, no es ciencia social politizada aquella que
ha sido, y continua siendo, condescendiente con las injusti-
cias sociales, economicas, politicas y culturales. Tampoco es
aquella que ha contribuido a la justificacion de la aplicacion
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de las politicas neoliberales, que replica recetas elaboradas
en el norte y que se dedica a la copia de los “temas de moda”
de las agendas de investigaciones elaboradas en y para otros
contextos. En contraposicion, la ciencia social politizada
parte de la problematizacién contextuada, histéricamente
determinada, y busca valerse de la capacidad de la praxis
para revisar agendas, métodos, temas y prioridades. En
tanto su quehacer no puede limitarse a lo contemplativo,
pretende igualmente ser propositiva desde un nuevo angu-
lo. Lejos de la concientizacion, la iluminacién o el espiri-
tu civilizatorio y normatizador, la ciencia social politizada
deberia propender al didlogo como punto de partida, a la
construcciéon de puentes de entendimiento con lo social, sin
dejar de asumir el conflicto y la disputa como motor de los
cambios emancipatorios (Naidorfy Perrotta, 2015).

Conclusiones

El compromiso de la investigacion en educacion y sobre
la educacion implica el preguntarse por qué, para qué y
para quién estamos llevando a cabo un proyecto de inves-
tigacion. Las respuestas contenidas corresponden a las di-
mensiones de lo que proponemos denominar como la mo-
vilizacion del conocimiento. Los motivos extraacadémicos,
afirmamos, son tan validos como la curiosidad intelectual o
el ensanchamiento de los limites de la disciplina. Conocer
para transformar, por lo tanto, mas que un eslogan es una
actitud de los cientificos y las cientificas comprometidos y
comprometidas con una ciencia social politizada, con un
compromiso-accién y con una actitud parentética bajo una
racionalidad noética que es permeable a las necesidades so-
ciales y ala politica.
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Transmision, ensenanza y experiencias formativas.
Mediaciones pedagogicas en torno al pasado
reciente (UNC)

Rodrigo E. Saguas, Agueda Marcela Sosa y Agustin Minatti

Este trabajo es producto de algunas reflexiones a pro-
posito de avances en el marco del Proyecto de investi-
gacion Experiencias formativas: transmision entre ge-
neraciones y espacios educativos (2014-2015), llevado
adelante en el Centro de Investigaciones de la FFyH de la
UNC. Compartiremos en €l algunas de las preocupacio-
nes y experiencias formativas desarrolladas en el Espacio
para la Memoria La Perla, como asi también en un ISFD,
en torno a la transmision y ensefianza del pasado reciente
en Argentina. En este sentido, se entiende la ensenianza in-
timamente relacionada con la necesidad de pensar los qué 'y
para qué de los contenidos, los como y por qué de las decisio-
nes en torno a las problematicas por abordar; en definitiva,
una vision marcada por la inevitable relacion entre pasado
y presente, educacion y politica, conocimiento y poder.

El problema de la transmision en educacién resulta hoy
un punto nodal de los discursos educativos y ello se vincu-
la con los diagnésticos criticos acerca de las modalidades
de relacion entre generaciones en un contexto de generali-
zado deterioro de vinculos basicos, sociales y politicos. En



esalinea y en atencion al problema de la transmision, si, tal
como plantea Carli (2007), el vinculo educativo intergene-
racional se mueve en dos planos, uno subjetivo personal-in-
timo y otro social-publico-colectivo, consideramos que el
trabajo pedagogico atravesaria estas dimensiones, constru-
yendo mediaciones. Para ello se considera fértil la creacion
de nuevas ficciones y metaforas, otro tipo de actividad del
pensamiento y otras formas de vinculacion con la realidad,
recuperando la idea de experiencia.! Para la generacion
de nuevos “acontecimientos pedagoégicos” (Carli, 2001), se
requeriria que la formacion cultural intergeneracional sea
temporalizada, saldando las consecuencias de brechas his-
téricas que demandan la reposicion de la narracion y el re-
lato en la transmision.

Uno de los problemas, entonces, que presenta la posibili-
dad dela transmision refiere alos modos de presentacion del
conocimiento en la formacion, en el que se involucran edu-
cadores y sus propuestas en tanto mediaciones a partir de las
cuales se habilitan experiencias y en las que se hace presente
la crisis de representacion de las instituciones, entendidas
estas en sentido amplio. Tomando nota de esta preocupa-
cion, nos interrogamos acerca de los modos en que se pro-
duce la relacion entre generaciones con el pasado reciente.
Lo hacemos a partir de la construccién de una serie de inte-
rrogantes que nos guian en el proceso de investigacion: iqué
sentidos se construye alrededor de la idea de hacer memoria?,
{qué valoraciones estan en juego en el proceso de recordar el
pasado?, iqué lugar ocupa la cuestion de la identidad? Y, mas
especificamente, preguntas orientadas a la memoria del pa-
sado reciente en la Argentina: {qué procesos de apropiacion

1 Agamben sostiene que “asi como fue privado de su biografia, al hombre contemporaneo se le ha
expropiado su experiencia: mas bien la incapacidad de tener y transmitir experiencias quizds sea
uno de los pocos datos ciertos de que dispone sobre si mismo” (2001: 7).
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se producen en las nuevas generaciones de las memorias de
la dictadura?, icomo significan el 24 de marzo de 1976? Pero
son interrogantes que no pueden ser planteados si no se for-
mulan en el analisis también de los contextos, de las media-
ciones; es por ello que trabajamos también preguntandonos
por las estrategias que despliegan estudiantes, docentes, pe-
dagogos, ala hora de pensar la ensefianza y transmision del
pasado reciente, sobre sus propositos.

En particular en este trabajo, compartimos las preguntas
y reflexiones referidas a la articulacion del trabajo de ins-
tituciones educativas? con un Espacio para la Memoria de
Cordoba. Trabajo orientado también por una serie de pre-
guntas: iqué abordajes proponemos a los estudiantes?, ien
qué fundamos nuestras propuestas?, écomo trabajamos los
testimonios?, icomo resolvemos en clase la multiplicidad
de memorias en disputa (Catela da Silva, 2005)?,. iqué con-
diciones de posibilidad de transmision ponemos en juego?
Esto, para el reconocimiento de los Espacios de Memoria
como espacios educativos que articulan en el trabajo con-
junto con las instituciones educativas, habilitando otras mi-
radas posibles, otros registros, experiencias formativas que
se inscriben en la subjetividad y configuran nuevas conste-
laciones de sentidos (Calveiro, 2006).

Algunas referencias de las herramientas de anlisis

La investigacion que llevamos adelante indaga sobre la
construccion de memorias, entendidas como una articu-
lacion dinamica y compleja de procesos de transmision,

2 En este sentido, nos referimos a experiencias de formacion en relacion al pasado reciente y su
ensefanza, tanto en la catedra de Corrientes Pedagdgicas Contemporaneas de la Escuela de Cien-
cias de la Educacion de la FFyH-UNC, como en Seminario “Curriculum, historia reciente y memoria
colectiva” de un Instituto de Formacion Docente (IFD), de la Ciudad de Villa Carlos Paz.
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resignificacién en el marco de practicas concretas de en-
seflanza, experiencias y expectativas de aprendizaje. En
este sentido, las nociones de transmision, pedagogia de la
memoria, experiencia y memorias configuran un entra-
mado posible para mirar la relaciéon intergeneracional.
Acordamos con Carli (2006: 1-2) que la nocién de transmi-
sién es una nocion ambigua que remite a distintos signifi-
cados segun los contextos discursivos. En un registro, alude
a la relacion entre adultos y nifios /jovenes, que se ha visto
erosionada por efecto de los cambios producidos en estas
altimas décadas en las instituciones familiares y educati-
vas, es decir, cambios en los vinculos basicos relacionados
con la crianza y con la educacion.

En otro registro, la nocién de transmision alude, en los
procesos macrosociales, alarelacion compleja entre Estado,
mercado y sociedad civil en un escenario nacional en el que
los mandatos modernos —entre otros, el referido ala educa-
cion de las nuevas generaciones—, se han visto modificados
y alterados en lo que hace tanto a las instituciones intervi-
nientes en tal tarea, como a la toma de decisiones publicas y
alas responsabilidades sociales que tal tarea implica.

El problema de la transmision se vincula con el problema
de las formas de filiacion que requiere el reconocimiento de
la posicion de los sujetos en el orden de las generaciones, e
incluye la definicion de los contenidos de la transmision, es
decir, qué del pasado se transmite, qué herencia, la cuestion
es pensar cOmo se construyen estas posiciones en la socie-
dad argentina y en el sistema educativo.

Por otra parte, podemos definir inicialmente a la
Pedagogia de la Memoria como el conjunto de practicas que
se articulan desde los diferentes espacios educativos, en-
tre ellos los Sitios de Memoria, con el objetivo de abordar
criticamente la relacién temporal entre pasado, presente y
futuro que supone la construccion de las memorias. Estas
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practicas no estan libradas de tensiones y contradicciones.
Precisamente en ese caracter dinamico, conflictivo y he-
terogéneo radica su dimension politica y transformadora
(Chupinas de Coleccion, 2011: 21).3

La Pedagogia de la memoria, trata de problematizar so-
bre el como y qué ensenar, como ensefar a partir del ho-
rror. Pero, como senala Fossati (2004: 5), ensefar no es solo
conservar la memoria. En nuestra practica cotidiana ense-
far es explicar. No solo somos llevados a transmitir aquella
historia para que su memoria sea conservada, sino que de-
bemos darle una explicacion. Explicar significa esforzarse
para hacer emerger la complejidad de un dibujo, asi como
“distender los pliegues” de un tejido sirve para descubrir la
trama. A esta complejidad, se suma la idea de experiencia
por la que atraviesan los sujetos involucrados en estos pro-
cesos de transmision. Larrosa (2006: 88) sostiene que la ex-
periencia “es eso que me pasa’, en esa linea, la experiencia
involucra al sujeto. Supone un principio de alteridad, extra-
fieza, subjetividad. Involucra y transforma al sujeto desde
esa ex-terioridad que forma parte de la ex-periencia. Por otro
lado, tal vez reivindicar la experiencia sea también reivin-
dicar un modo de estar en el mundo, un modo de habitar
el mundo, un modo de habitar, también, esos espacios y
esos tiempos cada vez mas hostiles que llamamos espacios
y tiempos educativos (Larrosa, 2006: 111).

En el sentido comun, la experiencia se refiere a las viven-
cias directas, inmediatas, subjetivamente captadas de la rea-
lidad. Pero una reflexion sobre el concepto de “experiencia”
indica que esta no depende directa y linealmente del evento
0 acontecimiento, sino que esta mediatizada por el lenguaje

3 Parauna consulta de los materiales producidos por el Archivo Provincial de la Memoria y el Espa-
cio para la Memoria y la Promocion de los Derechos Humanos “La Perla”, ver: http://www.apm.
gov.ar/content/publicaciones
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y por el marco cultural interpretativo en el que se expresa,
se piensa y se conceptualiza (Scott, 1999; Van Alphen, 1999
en Jelin, 2000: 14). Ahora bien, {qué lugar ocupan las memo-
rias en todo esto? Cada grupo humano, cada grupo que se
considera tal, reconoce una memoria comun. No es que el
grupo posee una unica memoria, sino que es la memoria de
cada uno que se comparte, que es similar, que es comun. La
memoria colectiva no es una memoria abstracta, pensada
por un grupo, sino que es la coincidencia de las similares
o idénticas memorias por parte de un conjunto que, justa-
mente por eso, constituye el grupo (Schmucler, 2007).

En este sentido, Jelin senala que abordar la memoria
involucra referirse a recuerdos y olvidos, narrativas y ac-
tos, silencios y gestos. Hay en juego saberes, pero también
emociones. Y hay también huecos y fracturas. Quienes tie-
nen memoria y recuerdan, son seres humanos, individuos,
siempre ubicados en contextos grupales y sociales especifi-
cos; en este sentido, las memorias individuales estan siem-
pre enmarcadas socialmente, no solo se recuerda en el pre-
sente, sino que ese recuerdo y modo de significar el pasado
tiene que ver con marcos sociales, a decir de Halbwachs, que
son portadores de la representacion general de la sociedad,
de sus necesidades y valores. Para Halbwachs, esto significa
que solo podemos recordar cuando es posible “recuperar la
posicion de los acontecimientos pasados en los marcos de la
memoria colectiva [...] El olvido se explica por la desapari-
cion de estos marcos o parte de ellos [...]” (Jelin, 2000).

Es decir que la pedagogia de la memoria es la reflexion
sobre las practicas o espacios educativos, como lugares de
transmision, de construcciéon de memorias e identidades,
a través de experiencias de formacion. Las identidades y
las memorias no son cosas sobre las que pensamos, sino co-
sas con las que pensamos. Como tales, no tienen existencia
“fuera de nuestra politica, nuestras relaciones sociales y
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nuestras historias” (Gillis, 1994: 5 en Jelin, 2000). La memo-
ria consiste, entonces, en una operacion de dar sentido al
pasado, en procesos dinamicos de construccion de sentidos
desde el presente, por eso es tan importante para pensar
una propuesta de abordaje, considerar con quiénes, en don-
de y para qué.

Miramos una experiencia, compartimos lecturas

Nos interesa compartir algunos aspectos de experiencias
de formacion en el Instituto de Formacion Docente (IFD)
del Instituto de Ensefianza Secundaria y Superior (IESS) de
la Ciudad de Villa Carlos Paz, del seminario Curriculum,
Historia Reciente y Memoria Colectiva, destinado a es-
tudiantes de cuarto afio del Profesorado de Educacion
Primaria, para pensar desde las practicas las tramas que se
hilvanan en los procesos de transmision y construccion de
memorias. Para ello, pondremos el acento primero en la
propuesta de trabajo, el encuadre, lo que esta en juego, para
después compartir algunas referencias en torno a la palabra
de los sujetos, las experiencias, lo vivido, por parte de los
estudiantes.

En cuanto ala propuesta de trabajo del ISFD, el programa
del seminario, cuyas practicas fueron objeto de analisis, se
concentra basicamente en cuatro grandes ejes: uno intro-
ductorio acerca de la pregunta “‘para qué recordar?”; otro
aborda la ensefianza de la historia en Argentina y los pro-
blemas de ensenar historia reciente en la escuela. Se pro-
pone también un eje conceptual que tematiza cuestiones
relacionadas a la memoria y la transmisién y, por altimo,
un eje donde se aborda escuela y la ensefianza de la historia
reciente desde la perspectiva de los desafios actuales en tor-
no a la construccion de memorias colectivas.
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La propuesta contempla el trabajo en clase en relacion
con la didactica del pasado reciente en forma articulada con
el recorrido por Espacios de Memoria de Cérdoba, particu-
larmente el Espacio para la Memoria La Perla y el Archivo
Provincial de la Memoria (ex D2), en el reconocimiento de
estas instituciones como espacios educativos que habilitan
otras miradas posibles, otros registros, experiencias forma-
tivas que se inscriben en la subjetividad y configuran nue-
vas constelaciones de sentidos (Calveiro, 2006).

La propuesta trabaja, en primera instancia, algunos de-
safios didacticos respecto al abordaje del pasado recien-
te en las escuelas, y posteriormente los recorridos por los
Espacios para la Memoria, para lo cual se planific6, como
propuesta metodologica, suspender la logica de la evalua-
cion /acreditacion, a fin de propiciar espacios que habiliten
la reflexion sobre la experiencia y su narrativa, construc-
ciones de relatos personales y miradas propias de los estu-
diantes de nivel superior en relacion con la experiencia de
recorridos por los Sitios de Memoria. La intencién es que el
seminario —y el proyecto en general- habilite sensaciones,
sentimientos, preguntas, impresiones, de las cuales puedan
quedar registros que no estan mediados a priori por la obli-
gatoriedad de “la entrega”, ni el supuesto de “lo correcto” en
una instancia evaluativa. Son estos ultimos los que quere-
mos recuperar aqui para el analisis de la propuesta misma,
siguiendo lo planteado por Hassoun: “una transmisiéon lo-
grada ofrece a quien la recibe un espacio de libertad y una
base que le permite abandonar (el pasado) para mejor reen-
contrarlo” (Hassoun 1996: 17 en Dussel, 2002: 8).

A partir de lalectura de los trabajos y escritos presentados
por los estudiantes, la pregunta que subyace en el analisis
de estos es icomo considerar la potencialidad de una pro-
puesta?, éicon qué criterios valorar los procesos de transmi-
sion?, écon qué herramientas de analisis de la experiencia
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contamos? No son cuestiones faciles de resolver. El proyec-
to de investigacion se propone mirar estos procesos que
calan hondo en la subjetividad, en las referencias posibles
para decodificar y construir sentidos nuevos en torno, en
este caso, al pasado reciente. Un segundo momento consiste
en recuperar algunos fragmentos de narraciones de la ex-
periencia formativa.

Para pensar los registros y escritos de los estudiantes to-
mamos como referencia la idea de experiencia formativa,
en el sentido que Larrosa propone pensar la experiencia.
Esta nocion de experiencia nos lleva a pensar el conoci-
miento del pasado reciente no como relato literal de los
acontecimientos, sino como relatos a partir de las modifi-
caciones y transformaciones que vive el sujeto en la cons-
truccion del conocimiento y en el encuentro de memorias.
Dicha experiencia, entonces, la pensamos como un proceso
de formacion que posibilite transformaciones de la subje-
tividad, de los posicionamientos, de los sentidos comunes
instalados, de las marcas que quedan en el cuerpo en aque-
Lo que nos pasa.

Debo reconocer que al ingresar a La Perla esperaba
encontrarme con otra cosa. Sabiendo que se trataba
de un Ex Centro Clandestino de Detencién, Tortura y
Exterminio por donde se calcula que pasaron mas de
2000 personas, sometidas a todo tipo de tormentos
y en condiciones de vida infrahumanas, esperaba ver
huellas que dieran cuenta de tales condiciones. Pero
la verdad es que al ingresar alli, otras cosas fueron las
que me llevaron a acercarme un poco mas a la reali-
dad. (Maria Antonella)

Hay una relacion ineludible entre experiencia y condi-
ciones de posibilidad. En este sentido, la experiencia escapa
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al orden de las causas y efectos, la experiencia no puede ser
causada, ni cuantificados sus efectos; lo que nuestro proce-
so de investigacion indaga son las condiciones en las que
esta se produce, la confluencia de un momento y un espacio
adecuado, un texto adecuado, subjetividad adecuada, sensi-
bilidad adecuada.

“Las expectativas que tenia antes de ir a La Perla, basica-
mente, eran conocer dicho lugar, saber de qué se trataba, y
también el morbo y la intriga ayudaban a esperar encon-
trarme con algo de aquello de lo que me hablaban cuando
iba a la escuela e incluso ahora en la catedra (la tortura), mis
expectativas se centraban en aprender para poder transmi-
tir de la manera mas fiel y humana aquel hecho tan terrible,
entender para poder contar y ayudar a comprender aquello,
si es que se puede comprender algo tan inhumano. Como
futura docente necesitaba estar ahi y escuchar, recorrer, in-
troducirme en aquel espacio que, aun modificado, no deja de
estremecerte y llenarte de tristezas, angustias y mucha im-
potencia. Al ingresar al lugar me sorprendié ver que era un
sitio ‘agradable’ mas alla de la carga que tenia, me llamoé la
atencion ver espacios vacios de cosas y llenos de sentimien-
tos que se transmitian en cada cuadro, frase, muro, relato,
etcétera. Estar en La Perla modifico significativamente mi
forma de sentir esta realidad del pasado reciente y realmen-
te creo que cualquier persona que pase por el lugar saldra
modificada en su forma de entender este pasado” (Ximena).

“El morbo fue como una capa fina y tenue que se llevo el
viento apenas nuestros sentidos se vieron conmovidos por
la propuesta de cada habitacion vacia en términos sadicos,
pero llena desde lo simbdlico y liberador de la experiencia.
Saltos cualitativos, ‘puf... Una banda’ desde la jerga de nues-
tros companeros de recorrido” (Julieta).

Hay un elemento significativo en el relato que tomamos
para el analisis, ademas de la referencia a la experiencia.
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Nos referimos a las expectativas de los estudiantes. Nos inte-
resa compartir la mirada en referencia a algunas claves que
consideramos importantes en el analisis: la posibilidad de
las experiencias en torno a la construccion de sentidos sobre
el pasado reciente en un Espacio para la Memoria dialoga
con las expectativas de los sujetos, las relaciones y sentidos
que ponen en juego en el momento del recorrido, el cuerpo
en el lugar, el juego entre lo que se esperaba y lo que paso.

Desde la Pedagogia de la Memoria proponemos un tra-
bajo que permita a los sujetos desandar tramas discursivas
propias de sus propios trayectos y contextos de enunciacion,
herencias de familia /escuela /formacién, ponerlas en ten-
sion, identificar su origen, sus silencios, las claves de sentido
en que estan ancladas y abrir la posibilidad a complejizar la
mirada y el analisis sobre el (pasado) presente. Quizas uno
de los temas recurrentes en los trabajos de los estudiantes
analizados es el de la literalidad del horror y la morbosidad.
En este sentido, las referencias en las expectativas se reite-
ran, no asi en el registro de los relatos de las experiencias,
donde su aparicion como referencia de sentido posible en la
construccion de memorias a partir del trabajo en el Espacio
es menos frecuente. En estos resultados escritos que anali-
zamos, sin duda recogen de manera indirecta la presencia
de la propuesta pedagogica del Espacio para la Memoria,
donde las tramas de analisis, sin banalizar la complejidad
de las experiencias limites, no ponen el acento en la literali-
dad de los padecimientos, sino en las condiciones de posibi-
lidad de la l6gica concentracionaria.

“La Perla cay6 con todo su peso sobre mi persona, sobre
mi animo, me quito el aire y el calor en solo 10 segundos.
Fue mientras observaba las imagenes de los desaparecidos,
las caras, los rostros, las dedicatorias de sus familiares, esas
senales que te permiten devolverles su identidad, hacer-
los reales nuevamente. Entre las firmas habia una que me
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result6 conocida y que se repetia ante dos imagenes, ambas
dedicadas a sus tias; ver las imagenes y reconocer los lindos
rasgos de mi amiga Amanda me congelo, al instante le pre-
gunte por celular si era ella quien habia escrito esas dedica-
torias y, al confirmarmelo, La Perla comenzo6 a acomodar-
se en mis desordenados pensamientos. La Perla no fue un
ataque solo contra los militantes de izquierda o los jévenes
peronistas, no fue solo un momento entre la guerra de dos
bandos, para mi fue el secuestro, la tortura y la desapari-
cion de una Argentina posible, una naciéon completa vejada,
sometida y obligada a olvidar. No asesinaron a 30 mil per-
sonas, nos asesinaron a todos. No se llevaron solo a las dos
tias de Amanda, se llevaron a todas nuestras tias. Para mide
esa manera La Perla toma su sentido, forma parte de nues-
tra historia; no pasoé en otro pais, en tiempos lejanos, a per-
sonas desconocidas. Eramos nosotros, el pueblo argentino,
el pueblo latinoamericano, el pueblo que se atrevié a sonar
un poco mas. Es triste que yo haya podido entender eso solo
al sentir que alguien cercano sufri6 con la dictadura, ojala
que almas menos egoistas que la mia encuentren la forma
de hacer nuestra esta parte de la historia sin transitar ne-
cesariamente mi recorrido” (Cumpa Cienfuegos Zapata).*
Queremos poner en consideraciéon la apropiacion de los
relatos historicos, de las experiencias pasadas de otros como
parte de los procesos de transmision, y pensar los momen-
tos en los cuales, en el relato de los estudiantes, se producen
reflexiones en torno a la pertenencia de un pasado que no
es de otros, que forma parte de una identidad colectiva de
una sociedad de la que formamos parte. En este sentido, el
relato que compartimos de Cumpa Cienfuegos Zapata con-
sideramos que ilustra, de alguna manera, ese momento de
la interpelacion, de la construccién de un sentido nuevo, en

4 Elestudiante expreso su comentario en un grupo cerrado en una red social bajo este seudénimo.
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las tramas del presente, de aquellas imagenes y vivencias
que articulan la expectativa, la experiencia y la reflexion.
Consideramos que estos tres momentos se complementan
como proceso no lineal en la configuracion de nuevos senti-
dos atribuidos al pasado reciente, apropiaciones de una he-
rencia que se transforma en tesoro, que se resignifica a par-
tir de los codigos, urgencias y constelaciones del presente.
En términos de Calveiro, expectativa, experiencia y reflexion
son los pilares de los “puentes de la memoria” que se tienden
desde el presente al pasado reciente. Para ilustrar esto ulti-
mo tomamos como referencia la reflexion de Romina res-
pecto al recorrido por el Archivo Provincial de la Memoria:

“Yo me senti al principio incémoda, porque por haber
vivido 30 afios de mis 32 en la ciudad de Cordoba y haber
trabajado cuatro afos en el Pasaje Central cuya entrada se
ubica precisamente en la Plaza San Martin, ese pasaje como
para la mayoria de los habitantes de Cordoba Capital, era
desconocido, no conocia lo significativo que ha sido en la
historia de la ciudad desde su fundaciéon. Ha tenido una
marca de segregacion, injusticia, maltrato, secuestro y tor-
tura desde la época Colonial hasta 1983. Creo que el evitar
pasar por ahi, esa manera de transitar esa parte de la ciudad
tiene un significado que recién con esta visita encuentro y
que seguramente viene desde los comienzos de la existen-
ciade la ciudad. El pasar por ahi era senal de quedar atrapa-
do, de vivir un infierno, como dijo una de las personas que
paso por alli durante nuestro recorrido. Siempre me llamo
la atencion como se evita pasar por ahi, como si ese pasaje
no te llevara a ningun lado. Algo que se evita y nada mas.
Con la visita a la D2 este pasaje adquirié un nuevo sentido
para miy adquirié una visibilidad que nunca tuvo. Cuando
sali del lugar, del recorrido por la D2, senti la necesidad de
visitar a mi hermana, quien es militante en su universidad,
y darle un abrazo [..]” (Romina).
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Las expectativas de los sujetos, su recorrido por las lec-
turas propuestas en el seminario y por los Espacios para
la Memoria, y principalmente de su proceso de reflexion,
constituyen los momentos, individualizados a los fines ana-
liticos, pero en permanente dinamismo y tension en la ex-
periencia de construccién de sentidos por parte del sujeto.
Entonces, el corazéon de lo que denominamos experiencia
formativa es la posibilidad de la apropiacion del relato, la
transformacion de ese relato en una pertenencia donde
sentirse parte de la historia y que esto deje una marca o una
huella en la subjetividad, en la identidad, en la reflexion.

La mirada sobre las producciones analizadas da cuenta,
ademas, de que los Espacios para la Memoria son conside-
rados como un espacio educativo, ya que en ellos se ponen
en juego tensiones, saberes, reproduccion y resistencias en
torno a la construccion de relatos, experiencias y “encuen-
tros de memorias”. Esta complejidad hace del Espacio para
la Memoria un espacio pluridimensional, una construc-
cién que no remite solamente a un espacio fisico (a aquello
que impacta en el testimonio de Ximena como evidencia
de realidad), sino que contempla también la complejidad
de los sentidos en disputa, los procesos de negociacion de
significados, o aquello que también podemos llamar una
transmision lograda (Frigerio y Diker, 2004). En este sen-
tido, los Espacios de Memoria funcionan como soportes
o vehiculos para la construccién de memorias, y no como
memoria en si misma.

El camino realizado hasta aqui en el proceso de investiga-
cion se apoya en las condiciones generadas por la articula-
cion de ambas instituciones, tanto la propuesta del seminario
en el ISFD como de la propuesta pedagogica de los Espacios
para la Memoria, condiciones de posibilidad para experien-
cias individuales y, a su vez, colectivas, que intenten lograr
espacios de reflexion y creacion, de los recorridos personales,
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en el marco de aspectos tedéricos y metodolégicos que ponen,
también, el foco en la formacion de docentes de nivel prima-
rio, en nuestro caso. De ese modo, entendemos el analisis de
estos espacios de articulacion como una manera de actuar, de
hacer a partir de la experiencia y los modos de relacion con el
conocimiento. Generé interrogantes acerca de: icomo valo-
rar las experiencias transitadas por los/as estudiantes?, iqué
estrategias desarrollar a fin de transmitir contenidos cultu-
ralmente valiosos, pero al mismo tiempo evitar la mera re-
produccion de la memoria? {Es posible, entonces, habilitar
espacios para experiencias significativas acerca del pasado
reciente, en términos de Hassoun? {Qué alternativas es posi-
ble desarrollar para propiciar experiencias otras, a fin de no
esclerosar la transmision? Como seniala Dussel, “Es memoria
y olvido; es transmision de una tradicion y es habilitacion de
un lugar que la conteste y la recree” (2002: 290).
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Relatos biograficos de exclusion o inclusion
educativa en madres de sectores populares.
Estudio desde la pedagogia latinoamericana (UNRC)

Ana Viogliotti, Sonia de la Barrera, Maria Paula Judrez,
Adriana Andrea Vizzio, Maria Alejandra Benegas

“La sensibilidad critica es una extension de la
sensibilidad historica... para comprender el
presente... los educadores deben situar todos los
contextos pedagdgicos en un contexto historico a
fin de ver su génesis y desarrollo con claridad”.
Freire, 1990

A modo de sintesis introductoria: ;qué nos proponemos
investigar?

Este trabajo deriva de la intencién de compartir un pro-
yecto de investigacion elaborado desde una perspectiva
interpretativocritica que supone partir de testimonios y
narrativas propios de un grupo comunitario de mujeres de
la ciudad de Rio Cuarto (Cordoba) en referencia a sus histo-
rias de exclusion o inclusion educativa.

El proyecto intenta recuperar el papel de la pedagogia in-
dagando en contextos situados donde las experiencias con
la educacion se dinamizan en distintas practicas y mani-
festaciones en ambitos formales, no formales e informales.
Se trata de considerar la tematica como prioritaria en la
agenda del campo de la pedagogia social latinoamericana.
Atendiendo a ello, concebimos la indagacién como instan-
cia que promueve una coconstruccion de conocimiento en
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tanto los agentes internos a la propia comunidad, las muje-
res, expresan sus testimonios y narrativas de vida, mientras
que los sujetos investigadores atienden a ellas desde una
escucha profunda y comprometida, interpelando sus his-
torias y favoreciendo asi un conocimiento compartido de
esarealidad.

El tema de investigacion seleccionado parte de un estu-
dio anterior (Programas y proyectos de Investigacion - PPI
2012-2015, Secretaria de Ciencia y Técnica de la UNRC) a
través del cual pudimos conocer las representaciones acer-
ca de la escuela y la educacion que mantenian madres de la
Comunidad Barrial “Cola de Pato” (Rio Cuarto) a la vez que
se propiciaron contextos de reflexién y accién sobre esas
concepciones a través de talleres populares. En esa instan-
cia nos resulté especialmente llamativo poder reconocer
como las trayectorias educativas de estas madres, tanto de
inclusiéon como de exclusion, se relacionaban con las con-
ceptualizaciones y practicas que ellas manifestaban sobre
la experiencia en educaciéon de sus hijas e hijos. De esta ma-
nera, lo emergente de dicho estudio orienta el presente de
este nuevo proyecto. Tanto en aquel estudio como en el ac-
tual, juega un papel central el objetivo de vincularnos con
otros actores del campo social y educativo, diferente a lo
que tradicionalmente hemos estado habituados a conocer.
En general, cuando se ha indagado sobre educacién, siem-
pre se ha privilegiado la perspectiva de docentes, directivos
y alumnos, en ambitos exclusivamente formales de educa-
cion. Intentando complementar esos aportes, el presente
trabajo pone su foco en las madres, referentes protagoénicas
que orientan e inciden en la educacion de sus hijos e hijas.

Lo que nos proponemos en esta nueva etapa de inves-
tigacion es conocer las experiencias de exclusion o inclu-
sion educativas en las historias escolares de un grupo de
madres de la comunidad barrial “Las Delicias”, precario
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asentamiento ubicado en la costa noreste de Rio Cuarto; la
idea es analizar si esas vivencias inciden o no en su modo de
pensar el presente educativo de sus hijas e hijos. En relacion
con ello, nos orientan interrogantes generales: {pueden
identificarse hitos o situaciones especiales que den cuenta
de experiencias de inclusién o exclusion educativa en los
relatos de las madres?, iqué significaciones les otorgan las
madres?, éicomo incide ese pasado de inclusion o exclusion
en relacion con las experiencias actuales con la educacion
de sus hijas e hijos?, {pueden identificarse relaciones entre
estas historias educativas pasadas de las madres y las his-
torias presentes de sus hijas e hijos? Para avanzar en posi-
bles aproximaciones a respuestas y desarrollar el estudio
emplearemos una metodologia cualitativa basada en el mé-
todo biografico como alternativa para conocer las historias
educativas de las madres. A los fines de la recoleccion de in-
formacion, emplearemos entrevistas en profundidad y ob-
servaciones participantes, intentando generar contextos de
proximidad, conocimiento y reflexion de las propias histo-
rias de estas madres. Los analisis seran realizados desde el
marco de una pedagogia latinoamericana.

Acerca de nuestro posicionamiento: ;en donde nos
ubicamos para investigar?

Lo haremos desde un paradigma interpretativocritico,
con la intencion de potenciar a futuro cercano algunas
acciones de cambio. Este proyecto indagara en las histo-
rias educativas de madres, entendiendo por historia, en el
sentido freireano, un devenir del acontecimiento huma-
no cuyo sentido se vincula a las relaciones sociales exis-
tentes en el contexto historico que la sustenta y le da sen-
tido. Concebimos a la historia como tiempo de posibilidad
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y no de determinismo, que distingue entre el presente
como algo dado o inexorable o como aquello que contie-
ne posibilidades emancipadoras. De ahi que las historias
educativas de las madres, al remitirse a un tiempo pasado,
puedan situarse en un presente como momento de trans-
formacion y de cambio (Freire, 1990, 1997, 2014). En las
historias de las madres como posibilidad cobra importan-
cia el papel de su subjetividad “como un modo de estar
siendo en el mundo”. Ello remite a una dimension politi-
ca de la historia, en tanto supone asumir concepciones de
hombre y de realidad social, las que se dinamizan en su
propiavida, poniendo en juego su capacidad de comparar,
de analizar, de evaluar, de decidir, de romper y de posi-
cionarse como sujetos en el mundo.

Cuando pensamos en historias de exclusion educativa,
concebimos que estas pueden manifestarse a través de
una diversidad de episodios y vivencias experimentadas
por sus protagonistas. Una posible forma de exclusion
educativa sobre la que podemos anticiparnos podria ser
la del analfabetismo. Al respecto, Freire (1990: 68-69) re-
fiere a los “analfabetos marginales” como seres que estan
“fuera de” o son “marginales a” la realidad estructural. La
exclusion, como la marginalidad, implica un movimiento
del llamado excluido o marginal desde el lugar en que se
hallaba hacia la periferia, o afuera de ella. La exclusion,
de este modo, no es una cuestion de eleccion, el excluido
ha sido expulsado y alejado del sistema social y es, por
lo tanto, objeto de violencia, dado que se le ha negado o
quitado a alguien el lugar que ocupaba, descartandolo,
rechazandolo o negandole la posibilidad del derecho a la
educacion, en el caso de este estudio. Podriamos pensar
la exclusion como una forma de “accion cultural antidia-
logica” (Freire, 1970: 236-237), sistematizada y deliberada
por un orden social establecido, dominante y subyugador,
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que incide sobre la estructura social en el sentido de man-
tenerla como esta, mitificando y evitando asi su transfor-
macion. En este escenario, la exclusiéon, como mecanis-
mo social de apartamiento, da cuenta de una intencion
de perpetuar las situaciones que favorecen a sus agentes,
apareciendo como una cuestion politica que manifiesta
una realidad concreta de injustica social.

Intentaremos inferir en los relatos de exclusion o inclu-
sion de las madres su grado de conocimiento, su concien-
cia e intelectualizacion, ya sea ingenua, transitiva o critica
(Freire, 1989), advirtiendo las causas a las que ellas aluden
y los hechos que se constituyen en hitos o situaciones cla-
ve de esos momentos de vida. Es decir, trataremos de ad-
vertir el nivel de “captacion” que las mujeres tienen de su
propia historia en tanto accion en la que, al captar el pro-
blema del fenémeno, capta también sus nexos causales, y
asi se aprehende la causalidad (Freire, 1974). Intentaremos
reconocer cuando las madres ofrecen argumentos que re-
miten a propias responsabilidades autoculpabilizadoras,
es decir, cuando sus relatos den cuenta de cierta “autodes-
valorizacion” (Freire, 1970: 64-65). Argumentos quizas li-
gados a situaciones de exclusion educativa, resultantes de
procesos psicosociales de introyeccion que favorecen que
ellas asuman como propia la visiéon que de ellas han teni-
do o tienen aquellos que las han subyugado —instituciones,
otros sujetos (familiares o no), etcétera— y por los cuales han
terminado convenciéndose de su “incapacidad”, descreyen-
do y desconfiando de si mismas, sintiéndose impotentes y
desvalorizandose. Pensar en el excluido como un ser opri-
mido, sumergido por la realidad, nos hace pensar en cierta
apatia o inmovilismo hacia la preocupacion y el debate por
la naturaleza politica de su exclusion, de ahila necesidad de
hallar en sus narrativas elementos que den cuenta de cierta
“anestesia historica” en sus relatos (Freire, 1992: 132).
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Como contrapartida, pensamos en las historias de in-
clusion educativa como aquellas que podrian remitir a na-
rrativas caracterizadas por una lectura situada en tiempo
y espacio, donde la experiencia con la educacion de estas
madres les ha permitido entrar en dialogo con la realidad,
asumir un posicionamiento, una concepcion de sujeto, de
mundo, que puede ser transformado a partir de su posi-
bilidad de tomar conciencia en €l y problematizarlo. La
inclusion, en términos freireanos, puede entenderse como
una “accion cultural para la libertad” (Freire, 1990) como
aquella que parte de una “critica racional y rigurosa” de la
ideologia y en donde las personas se comprometen con la
concienciacién y la decodificacion de la verdad de su reali-
dad, como una forma sistematizada y deliberada de accién
que incide sobre la estructura social.

Intentaremos advertir en los relatos de inclusion educati-
va elementos que den cuenta de una actitud critica, de una
asuncion en su historia y de autoconciencia de su realidad,
entendiendo que:

» la actitud critica (Freire, 1974) da cuenta que estas ma-
dres captan los temas y las tareas de su vida desde una
actitud curiosa por la que construyen conocimientos
y se apropian criticamente de ellos;

» la asuncion (Freire, 1997) se manifiesta como una for-
ma de estar siendo en el mundo gracias a su disponi-
bilidad para el cambio, y a partir de ella estas madres
logran generar nuevas opciones, provocan rupturas,
deciden, se comprometen con nuevos desafios;

» la autoconciencia (Freire, 1990) como aquella concien-
cia que ellas asumen de si mismas y de las cosas, de
su mundo real concreto a partir del cual aprenden a
través de su capacidad de pensar.
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Supuestos y preguntas de investigacion o ;qué implicitos
e interrogantes nos orientan?

Nuestra intencion es conocer las biografias de las madres,
sus experiencias con la educacion y las trayectorias educati-
vas para advertir si estas se relacionan (y en qué sentido) con
las conceptualizaciones y practicas sobre la escolaridad de
sus hijas e hijos. Partimos del supuesto de que las historias
personales, familiares y de grupos sociales en relaciéon con
la inclusion o exclusion con la educacion influyen, de algu-
na manera, en las representaciones y practicas que actual-
mente sostienen las madres sobre la educacién de sus hijas e
hijos; estas orientan sus actitudes y acciones en relacién con
la educacién de sus hijos e hijas, pudiéndose manifestar en
posibles apoyos, ayudas y acompafiamientos en el acceso y
continuidad en la escuela. Lo planteado da cuenta de cier-
ta coherencia entre el contexto teérico del discurso con el
contexto concreto de la practica (Freire, 1990), coherencia
que encaja en la conjuncién del pensar y el hacer, cuando
hay una estrecha solidaridad entre la mente y las manos y
en donde el soporte, entendido como el espacio para crecer,
se convierte en mundo y la vida, en existencia (Freire, 1997).

En relacion con estos supuestos, nos orientan los interro-
gantes: iqué experiencias vivenciaron las madres en rela-
cién con la educacion?, épueden identificarse hitos o situa-
ciones clave que den cuenta de experiencias de inclusion o
exclusion educativa?, iqué rasgos en sus experiencias son
posibles identificar en sus relatos?, icomo incide ese pasado
de inclusion o exclusion en relacion con las concepciones,
practicas y expectativas actuales con la educacion de sus
hijas e hijos?, éipueden identificarse relaciones entre estas
historias educativas pasadas de las madres y las historias
presentes de sus hijas e hijos? Las madres: icomo significan
o interpretan estas cuestiones a través de sus respuestas?
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Acerca de la metodologia: ;como llevaremos a cabo
la investigacion?

Recurriremos a un disefio centrado en las “biografias o
historias de vida” (Hernandez Sampieri, Fernandez Collado
y Baptista Lucio 2010: 436) que en este proyecto refiere aun
“estudio colectivo”, dado que remite a un grupo de personas
—madres— que comparten el rasgo del atravesamiento edu-
cativo. Para indagar en estas cuestiones, este método resul-
ta un recurso valioso en la produccion de conocimiento, a
la vez que para las comunidades participantes es una de las
vias para la recuperacion o reconstrucciéon de su memoria
colectiva y de su historia, incluso para la comprension de
los procesos vividos, en este caso, la historia educativa en la
vida de las madres entrevistadas (Montero, 2006).

La utilizacion de esta metodologia nos permitira inda-
gar en un discurso centrado en el caracter narrativo, en el
que la dimension cualitativa favorecera acceder a los sen-
timientos, la cotidianeidad, las creencias, los temores y las
tramas armadas entre lo individual y lo sociocultural en la
vida de estas madres, donde lo educativo atraviesa con dis-
tintos matices y significaciones su propia vida desde la par-
ticularidad de sus propios contextos. A partir de sus relatos,
intentaremos recuperar circunstancias personales, psico-
sociales, comunitarias, culturales e historicas, como hechos
clave y fundamentales, que ellas reconozcan como influ-
yentes, entendiéndolas como hitos en torno a la educacion,
los cuales podrian estar influyendo en sus expectativas ac-
tuales en relacion con la educacion de sus hijos e hijas y en
sus conceptos hacia la escuela. Este método, tal como plan-
tea Dollard (en Montero, 2006) da cuenta de un caracter di-
namico que rechaza la concepcion pasiva del sujeto como
objeto de estudio, reconociendo su actividad y su insercion
sociocultural con continuidad histérica y su posibilidad de
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construccion. Partiendo de esta idea, intentaremos acceder
a la biografia educativa de las madres insertas en la situa-
cion social de su entorno comunitario, posibilitando que
ellas logren resignificar sus historias pasadas, articulan-
dolas con situaciones actuales, al mismo tiempo que esta-
bleciendo relaciones mediadas por otras personas, madres,
padres, abuelos, abuelas, hermanas y hermanos, asi como
con su comunidad, su cultura, su sociedad, su tiempo y sus
suenos, cumplidos o frustrados, desde su propio decir en
algunos casos. Creemos que las narrativas que ofrezcan las
madres expresaran valoraciones sobre su experiencia edu-
cativa y escolar, ordenando de alguna manera esas viven-
cias, dando cuenta de formas de comprenderlas, interpre-
tarlas y expresarlas.

Parala recoleccion de datos que permitan construir estas
historias o biografias emplearemos entrevistas individua-
les en las cuales solicitaremos a las participantes que narren
sus experiencias en términos especificos con lo educativo.
Invitaremos a una reflexién retrospectiva sobre sus expe-
riencias en torno al tema pidiéndoles que se explayen sobre
distintos significados, vivencias, sentimientos y emociones
percibidas y vividas en cada experiencia; del mismo modo,
solicitaremos a estas madres que realicen un analisis perso-
nal de las consecuencias, las secuelas, los efectos o las situa-
ciones que siguieron a dichas experiencias con lo educativo.
Alos fines de obtener riqueza en la informacion, pediremos
detalles y circunstancias de las experiencias, las influen-
cias, interrelaciones con otras personas y su contexto, in-
tentando establecer ala vez el tiempo transcurrido entre los
eventos o sucesos descritos y el momento de rememoracion
o recreacion que se suscita en la entrevista.

Como procedimientos de recoleccion de informacion
emplearemos observaciones y entrevistas en profundidad.
Respecto a las primeras, seran observaciones participantes,
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propias de las actividades iniciales de “ingreso al campo”;
accederemos a la comunidad barrial a través del dialogo
con la coordinadora de la asociacion vecinal y entablare-
mos conversaciones informales con las madres. En esta ins-
tancia, utilizaremos la técnica de “cuaderno de campo” con
la finalidad de registrar lo observado y vivenciado, como
asi también posibles interpretaciones, reflexiones, interro-
gantes o supuestos, que permitiran detenernos a observar
lo que ocurre, elaborando “notas” mientras se suceden los
hechos (Elliot, 1991: 101). Seguidamente, emplearemos la
entrevista en profundidad (semiestructurada) considerando
algunos ejes tematicos generales que intentaran orientar
los testimonios de las madres en hechos y acontecimientos
de su historia educativa infantil y luego adolescente, pre-
tendiendo acceder a una perspectiva personal pero tam-
bién vinculada a su grupo familiar y sociocomunitario mas
amplio. Las entrevistas en profundidad constituiran el dis-
positivo central de acceso al meollo de la informacion que
interesa, por lo que las concebimos como una forma apta
para descubrir la sensacion que produce la situacion desde
otros puntos de vista (Elliott, 1991: 100).

La intencion es construir conjuntamente, investigadores
y sujetos investigados —sujetos cognoscentes— relaciones
dialogicas en un espacio enunciativo donde las madres asu-
man el protagonismo de sus relatos. A partir de estas his-
torias personales, posiblemente advirtamos de qué modo
estas se unen a aspectos socioeducativos mas amplios. Es
decir, consideraremos central el rol y la influencia de la co-
munidad en la dimension educativa que atraviesa a sus in-
tegrantes, familias conformadas por madres, padres, hijas
e hijos y otros miembros, en interaccion con otras familias,
vecinos, referentes comunitarios, y especialmente aten-
diendo a cémo se producen las interacciones de esas muje-
res-madres con la escuela y la educacién; lo cual potenciara
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ampliar la mirada y comprender la escolaridad del grupo
en el plano de la vida comunitaria.

Como investigadoras, pretendemos realizar un analisis
metarreflexivo, problematizando sobre nuestro propio rol
e interpretaciones a la hora de interpelar a aquellas mujeres
que construyen un relato que, de alguna manera, contri-
buimos a construir. Para validar el conocimiento construido
intersubjetivamente entre investigados e investigadores,
desde la epistemologia del sujeto conocido y del sujeto cog-
noscente, propuesta por Vasilachis (2013), emplearemos la
l6gica dela triple hermenéutica, procurando una mayor obje-
tivacioén a nuestras interpretaciones, haciendo explicitas las
intenciones de los actores y las perspectivas desde las que
nos posicionamos.

Acerca del tratamiento de la informacion;
¢como la analizaremos?

Para el tratamiento de la informacién que nos brinden
nuestros “sujetos conocidos” y ubicandonos como “sujetos
cognoscentes” (Vasilachis, 2013), intentando coherencia con
la l6gica de investigacion cualitativa, utilizaremos el mé-
todo de analisis comparativo constante (Glaser y Strauss,
1967). Estas estrategias de analisis e interpretacion nos
permitiran un avance reflexivo combinando recopilacion
de datos y analisis para la generacion de teorias. Es nues-
tra intencion ir recopilando informacion a través de las
biografias de las madres, informaciones proporcionadas
por informantes claves, combinando y comparando notas.
Para el analisis de datos procederemos realizando simulta-
neamente analogias y analisis a fin de generar teoria de un
modo sistematico a partir de nuevas categorias y propieda-
des conceptuales.
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Realizaremos lo que Strauss y Corbin (1998) denominan
“codificacion abierta” como proceso analitico en el cual los
datos son fragmentados en sus componentes y son exami-
nados atentamente y comparados para discernir similitu-
des y diferencias. Eventos, ocurrencias, objetos y acciones
/interacciones que sean conceptualmente similares en su
consistencia o relacionados en sus significados son agrupa-
dos bajo conceptos mas abstractos denominados “catego-
rias”, entendidas como conceptos que aluden a fenémenos
que emergen de los datos (Strauss y Corbin, 1998: 73). Esta
categorizacion nos permitira iniciar el nivel conceptual del
analisis estableciendo relaciones entre los elementos cate-
gorizados por su significado, elaborando modelos relacio-
nales mediante la representacion grafica en redes (Networks)
de los componentes. En este nivel de analisis, realizaremos
una “codificacion axial y selectiva” (Strauss y Corbin, 1998:
73) donde los datos seran reordenados en forma de pro-
posiciones que explicitaran la naturaleza de las relaciones
entre distintas categorias y sus subcategorias. Asimismo,
el efectuar comparaciones de manera constante durante el
analisis nos permitira identificar categorias, desarrollarlas,
relacionarlas entre si e ir comprendiendo mejor a nuestros
“sujetos conocidos” en relacion con el objeto de interés.

Como investigadoras, pretendemos realizar un analisis
metarreflexivo, problematizando sobre nuestro propio rol
e interpretaciones a la hora de interpelar a aquellas muje-
res que construyen un relato que, en cierta forma, contri-
buimos a construir. Nuestra interpretacion desde el lugar
de “investigadoras”, sera validada constantemente a partir
de la confrontacion entre ambos sujetos participantes en
la investigacion: “comunicacién entre sujetos conocidos y
sujetos cognoscentes”, para construir “el cuadro significa-
tivo comun” (Freire, 1970 y 1990). El acuerdo semantico a
través de esta intersubjetividad, que coloca a ambos en una
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horizontalidad comunicante y comunicativa, potenciara la
validacion del conocimiento producido, a la vez que pro-
veera de mayor rigurosidad las interpretaciones en la medi-
da en que mas se ajusten a las intenciones y los significados
otorgados por los propios “sujetos conocidos” y en la que los
“sujetos cognoscentes”, deberan apelar a recursos linguis-
ticos, epistemologicos y metodolégicos con los cuidados y
ajustes necesarios para generar la teorizacion que persigue
la investigacion; también, lo mas “objetivada” posible.

Ultima reflexion...

Entendemos que el conocimiento situado y contextuali-
zado de la significacion y valoracion que las madres conce-
den a sus experiencias pasadas en relacion con la tension
exclusion-inclusion educativa nos puede ayudar a com-
prender mejor las actitudes y acciones que ellas mismas
mantienen con sus descendientes en relacién con la escue-
la. Hacer explicitas estas construcciones puede aportar a la
ampliacion del espectro de significados que conlleven a la
revision de algunas cuestiones de la escuela en relacion con
la tension exclusion-inclusion: su funcionamiento real en
lo habitual y lo formativo, las actitudes y desempenos de
los docentes en sus practicas de ensenanza y cotidianas y
del desarrollo curricular, desde sus dimensiones explicitas
e implicitas.

En pocas palabras, aspiramos a un mayor conocimiento
del interior de la escuela, desde la interioridad de los sujetos
que, con sus pensamientos y practicas, ayudan a construir-
la, naturalizando situaciones que obstaculizan, impiden o
interrumpen intenciones politicas de democratizacion.
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La autoridad pedagogica como tema de los
discursos y las preocupaciones pedagogicas (UNC)

Liliana del Carmen Abrate, Maria Isabel Juri,
Maria Eugenia Lopez, Analia Van Cauteren

Introduccion

El trabajo que se presenta esta relacionado con las preo-
cupaciones que como catedra venimos sosteniendo en los
ultimos veinte afios y que se han reflejado en los trabajos
de investigacion desarrollados. El objetivo de esta presenta-
cion es compartir las argumentaciones que sobre el tema de
la autoridad pedagogica se encuentran en algunos discur-
sos y exponer parte de los resultados de las investigaciones
que venimos realizando en estos ultimos afnos. En este pun-
to, nos parecioé valioso recuperar trabajos de los Encuentros
de Catedras de Pedagogia anteriores a este, que aluden al
tema de la autoridad pedagogica y han conformado, de di-
versos modos, antecedentes a las investigaciones que esta-
mos llevando a cabo.

Aludimos, por un lado, al proyecto de investigacion so-
bre la autoridad pedagoégica que se ha desarrollado en dos
etapas —2012/2013 y 2014/2015—, de las cuales la segunda
esta transitando su tramo final. Por otro lado, referimos a



otros proyectos anteriores que nos han permitido, a nivel
teorico, practico y propositivo, indagar acerca del lugar de
la pedagogia al interior de las instituciones educativas y de
las ciencias de la educacion.

La construccion de la especificidad de la pedagogia ha
constituido -y constituye— una preocupacién central,
desde la cual hemos abordado la nocién de “dimension
pedagogica”. Asi, el analisis de los Proyectos Pedagogicos
Institucionales (PPI) como manifestacion de tal dimen-
sion ha implicado sostener el papel central de la pedagogia
como articuladora de las definiciones y practicas educati-
vas particulares en las escuelas. Hemos considerado que las
concepciones de autoridad pedagoégica que de diversos mo-
dos pueden manifestarse en los PPI conforman un aspecto
importante de esa dimension pedagodgica y, por ende, de las
definiciones que cada escuela hace como orientadora de las
practicas de sus actores.

En las Gltimas investigaciones, por tanto, nos propusi-
mos revisar el modo en que se ejerce la autoridad peda-
gogica en nuestro medio, partiendo de la hipotesis de que
el modelo configurado histéricamente con el surgimien-
to y la expansion de la escuela publica argentina, se ha
resquebrajado y que la investidura social e institucional
constituye una fuente de legitimacion debilitada. A pe-
sar de ello, en la escuela es frecuente reconocer la exis-
tencia de modos de ejercer la autoridad pedagoégica que
se corresponden al formato escolar propio de la moder-
nidad. La preocupacion central en los ultimos proyectos
de investigacion gira en torno a las concepciones de au-
toridad que atraviesan las practicas educativas escolares
de nivel secundario de diversos contextos de nuestra re-
gion —desde la perspectiva de los docentes y desde la de
los estudiantes—.
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Autoridad y Pedagogia

Presentamos nuestras reflexiones acerca de posibles re-
laciones entre estos dos conceptos desde tres dimensiones:
como abordan el tema de la autoridad los pedagogos, por-
qué consideramos que el tema de autoridad puede ser parte
de las definiciones pedagogicas de una escuela y qué esta-
mos investigando sobre esta relacion.

El tema de la autoridad pedagdgica en los Encuentros
de Cdtedras de Pedagogia

La tematica de la autoridad ha estado presente en los
Encuentros de Catedras de Pedagogia efectuados en nuestro
pais, especialmente a partir de su sexta edicion. Esto da cuen-
ta de dos cuestiones: en primer término, que la autoridad re-
sulta una preocupacion de nuestro campo de conocimiento;
y en segunda instancia, que es una tematica actual y vigente.

De esta manera, en el VII Encuentro de Catedras de
Pedagogia, llevado a cabo en la Universidad Nacional de
Rosario, autores como Daniel Guevel, Liliana Petrucci y
Maria Paula Pierella expusieron ponencias clave en rela-
cidén con nuestra problematica de interés. Asi, nos referi-
remos brevemente a tres trabajos que en ciertos aspectos
constituyen referencias para el proyecto de investigacion
iniciado en 2012 por la catedra de Pedagogia de la Escuela
de Ciencias de la Educacién en la Universidad Nacional de
Cordoba. Daniel Guevel reflexionaba acerca de la autoridad
del maestro en el marco de la sociedad del conocimiento,
mas especificamente en la cultura de las nuevas tecnolo-
gias, sosteniendo como hipétesis principal que:

... 1a crisis de autoridad del maestro. Entendiendo por
maestro esa figura de transmision cultural surgida en
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el seno del discurso, es una consecuencia de la codifi-
cacion de la cultura escrita y que actualmente esto se
potencia con el uso de dispositivos digitales que con-
forman algo mas que lectura y escritura en la forma
de “libro”, soporte tradicional del aula.(2011: 358)

Este autor sefialaba que el maestro fundaba su autoridad
en unaimagen de virtud y de saber, donde las practicas tra-
dicionales del silencio, la disciplina y la reflexion contrastan
contundentemente con las de la velocidad, interactividad y
dispersion de la época actual. Guevel hace una interesante
pregunta: icual es la dificultad que presenta la tecnologia
digital a la autoridad tradicional? Liliana Petrucci, en la po-
nencia titulada: “Modalidades y referencias a la autoridad”,
contextualiza la problematica de la autoridad docente sefa-
lando que...

... la crisis de la autoridad se articula a la de la tra-
dicion y la religion y atraviesa todos los ambitos de
modo diverso y segin condiciones grupales e histori-
cosociales. La educaciéon no permanece ajena a dicha
conmocion, aunque se considera a la autoridad como
“natural” a su funcién. (2011: 80)

Senala ademas, de manera critica, que “la pregunta so-
bre qué es la autoridad no ha perdido vigencia, aunque a
veces tienda a reducirse a un imperativo ‘los docentes de-
ben recuperar la autoridad’ —que no se interroga sobre sus
significaciones” (2011: 80). El trabajo de Petrucci, recupero
la perspectiva de los estudiantes a través del analisis de en-
trevistas, en las cuales resulta importante el modo en que
ellos refieren a la pérdida de autoridad como una pérdida
que afecta su formacion y las practicas, como la “razén” que
justifica las “rebeliones”, las relaciones “irreverentes” y de
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“insubordinaciéon” que mantienen con algunos docentes.
En este sentido hay una representacion de “la autoridad”
que se descalabra ante la apariencia de ciertos docentes que
presuponen otras carencias.

Por ultimo, Maria Paula Pierella (2011) focaliz6 su trabajo
en la relacién entre autoridad y juventud en espacios uni-
versitarios. Junto a su equipo identificaba rasgos que dan
cuentadelaautoridad en el proceso de trasmision cultural y
generacional de estudiantes de carreras de Letras, Historia,
Filosofia, Antropologia y Ciencias de la Educacion. Estos
estudiantes definen la autoridad de sus docentes hacien-
do alusién a una serie de caracteristicas vinculadas con la
“forma de dar clases”. Aparecen, asi, menciones al modo de
hablar, de trabajar con los textos, de sostener al auditorio;
la “puesta en escena”, la relacion que el profesor entabla con
el objeto de conocimiento, la posicion del profesor como
“autor”, la existencia de vinculos claros entre el profesor y
otras instituciones dadoras de legitimidad —como la po-
litica— y hasta identificaciones de “ese no sé qué” que da
cuenta de la autoridad como algo dificil de describir. Como
parte de sus conclusiones, la autora senala:

La consideracion de los discursos de los estudian-
tes permite poner en cuestion aquellas afirmaciones
que, con el objetivo de dar cuenta de la “crisis de la
autoridad” en las sociedades contemporaneas, pen-
sando en ese fenémeno de decadencia y derrumbe,
evitan abordar las transformaciones que en torno a
la relacion entre generaciones o entre profesores y
estudiantes tienen lugar, lo cual no implica desco-
nocer las problematicas estructurales que afectan
a la institucién universitaria en tiempo presente.
(2011: 512)
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Si bien el VII Encuentro de Catedras de Pedagogia fue
sumamente prolifero en relacion con la tematica de la
autoridad pedagodgica, en el VI Encuentro realizado en la
Universidad Nacional de la Patagonia Austral, Adriana
Hernandez (2009) indago sobre los sentidos o significacio-
nes que equipos de gestion directiva producen en torno a
la autoridad. En esta ponencia, se abordo la cuestion de la
autoridad desde la mirada de quienes dirigen instituciones
educativas y aparecen definiciones en relacion con: la au-
toridad y el género; la construccion de la autoridad vincu-
lada a la coherencia entre la teoria y la practica, es decir, la
coherencia entre “lo que dicen y hacen”; la conformacion
de equipos y el ejercicio colectivo de la autoridad, al tiem-
po que identifican las dificultades y desafios enunciados al
momento de ejercer acciones de gobierno con perfil demo-
cratico. A nuestro entender, el hecho de que el tema de la
autoridad pedagogica constituya parte de los trabajos pues-
tos a consideracion en diferentes Encuentros, con una espe-
cificidad tal como la tienen los de Catedras de Pedagogia,
puede ser un indicador claro que podria constituir un tema
de la agenda de la pedagogia, reconociendo que su comple-
jidad permite otros abordajes.

La autoridad como parte de las definiciones pedagdgicas
que hace una escuela

Cuando se aborda el tema de la autoridad, en el marco de
las relaciones pedagogicas surge una multiplicidad de posi-
ciones —aun contradictorias entre si—. A los fines de este es-
crito, es pertinente explicitar que las perspectivas teoricas
desde las cuales se ha trabajado consideran que, si bien la
relacion pedagogica lleva implicita una relacion de asime-
tria, no necesariamente conlleva la idea de autoridad. En
este sentido, la relacion pedagogica se da por la pertenencia
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de mas de un actor a un escenario educativo comun, en ge-
neral, el aula — aunque la trasciende-, ejerciendo roles di-
versos, en un marco institucional —la escuela—. Por su parte,
la autoridad no es dada, otorgada per se, desde afuera, sino
que requiere complejos procesos de construccién que in-
volucran a varios actores y situaciones. Es valioso en este
punto retomar las ideas de Greco, quien plantea:

... no es una cuestion individual, sino en relacién con
otros. La posicion, por definicion, es un lugar inscri-
to en una relacion de lugares. Asi, no hay maestro
sin alumno, ni alumno sin padre; no hay director sin
otros que reciban orientaciones. La posicion se com-
pone de lo que alguien asume en nombre propio y, a
la vez, a partir de lo que le es conferido por otros o por
una organizacion, por una institucion. (2007: 60)

Esto pone de manifiesto que considerar la relacion peda-
gogica y la nocion de autoridad va mas alla de involucrar al
docente y sus alumnos; antes bien, son parte de los acuerdos
de sentidos que conforman las definiciones pedagogicas de
cada escuela y que, en forma espiralada, van construyendo
la dimension pedagogica de cada escuela. Es decir, la au-
toridad pedagégica no puede pensarse fuera de la relacion
de un docente con sus alumnos pero la trasciende, involu-
cra también a un colectivo institucional donde se ponen en
discusion posiciones entre colegas, entre directivos y otros
posibles actores institucionales.

Asi, la nocion “autoridad pedagodgica” formaria parte de
la dimension pedagogica de la escuela que, a su vez, es arti-
culadora de las otras dimensiones que configuran la institu-
cion educativa. Implicaria, como desafio central, integrar,
dando coherencia con un enfoque pedagogico, diversos as-
pectos de la accion educativa. Uno de esos aspectos podria
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ser la concepcion de autoridad que se pone en juego en ins-
tituciones educativas particulares. Esto no necesariamente
implica posiciones y perspectivas univocas; por el contra-
rio, ponerlas como eje de debate significa reconocer la no
neutralidad y, por ende, las heterogeneidades; de alli que
es necesario explicitarlas y darles una coherencia relacional
con otros aspectos de la vida institucional.

Construir autoridad no es un fin en si mismo. Se entien-
de que es parte de una cuestion mas amplia, que configura
un “proyecto” y, por lo tanto, implica la idea de promesas y
utopias que buscan mejorar la vida de los sujetos. Por eso
requiere articular, en sentido de superar fragmentacio-
nes, concepciones histéricas, politicas, filoséficas y otras.
Tiramonti (2004) plante6 hace ya mas de diez afios que en
sus investigaciones sobre escuela secundaria, los riesgos de
la fragmentacion en la escuela —no solo a su interior, sino
también en su relacion con el entorno- pareciera que se
conforman en espacios autorreferidos y la poca o nula ar-
ticulacion hacen perder el sentido ultimo para el cual los
sujetos se educan en la escuela. Congruente con lo dicho,
el tema de la autoridad se considera un aspecto importante
para considerar en cuanto se articula —o no— con otros as-
pectos que configuran el proyecto de una escuela. En esta
linea, German y Abrate ya en 1998 habian dicho:

La institucion puede verse como el lugar donde se ar-
ticulan los saberes y las practicas. [...] La calidad de la
Escuela se define desde su estructura, es decir, cbmo
estan relacionados sus componentes y dimensiones,
y es este sistema de relaciones lo que le da sentido,
configurandola desde lo pedagdgico. Este enfoque
pedagogico articula la geografia institucional, desde
las clasificaciones topologicas, los aportes interdisci-
plinarios en el proyecto pedagdgico institucional. A
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través del proyecto pueden verse cuales son los idea-
les de una escuela y, por ende, involucra la accién y el
pensamiento del colectivo institucional. Conforma el
eje de sentido del hacer de los actores, y asi se mani-
fiesta, entre otras cosas, en el los modos en que se es-
tablecen las relaciones entre los diversos actores y por
eso podria portar también la manera o las maneras en
que entiende la autoridad pedagégica, como parte de
la identidad de ese colectivo.

La autoridad pedagdgica en las investigaciones de la cdtedra
de pedagogia

En el periodo investigativo 2012-2014 se plante6 una revi-
sion del estado actual del ejercicio de la autoridad pedago-
gica en nuestro medio, desde la perspectiva de los docentes
en contextos de adversidad. Partiamos de la hipotesis que el
modelo configurado histéricamente con el surgimiento y
expansion de la escuela publica argentina —proyecto peda-
gogico moderno- se ha resquebrajado y que la investidura
social e institucional constituye una fuente de legitimacion
debilitada. Esperabamos encontrar en los actos educativos
nuevas formas de constitucion de la relacion educativa, po-
niendo el foco en escuelas con situaciones conflictivas recu-
rrentes. Entre las cuestiones que surgieron en el analisis y
que dieron lugar alas categorias analiticas utilizadas, desta-
camos: la obediencia, el control de las actividades del aula y
el compromiso en los vinculos.

No obstante, es importante destacar que se identifica-
ron rasgos particulares del ejercicio de la autoridad peda-
gogica bajo el formato de “equilibrios precarios”, en cuya
construccion y conquista los docentes hacen lugar a acon-
teceres impensables en la modernidad, como por ejemplo:
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la negociacion entre docentes y alumnos en relaciéon con
fechas de evaluacion, las argumentaciones expuestas res-
pecto de los cuestionamiento sobre las actividades presen-
tadas por el docente y las dinamicas de clase, entre otros.
Cabe agregar que dichos rasgos resultan muy heterogé-
neos al momento de reconocer los modos de construir au-
toridad, como asi también en las concepciones acerca de la
misma nociéon de autoridad que expresan los docentes. Sin
embargo, lo univoco es la idea acerca de la necesidad de
construir autoridad para generar procesos de ensefanza
y aprendizaje.

En la etapa en curso, 2014-2015, la indagacion se orienta
hacia dos nuevos caminos: en primer lugar la busqueda o
recuperacion de las expresiones de los estudiantes para co-
nocer sus concepciones sobre la autoridad pedagogicay, en
segundo término, la posibilidad de insertarnos en escue-
las que expresen diversidad de contextos y culturas insti-
tucionales. Desde la perspectiva de los estudiantes, existi-
rian algunas notas o caracteristicas propias de un docente
con autoridad y que generan su reconocimiento. Asi, un
docente con autoridad fundamentalmente puede entablar
un vinculo de respeto mutuo con sus estudiantes y ofrecer
explicaciones que abren comprensiones en relaciéon con un
objeto de conocimiento. En las voces de los estudiantes, la
buena explicacion implica desarrollar el contenido procu-
rando su comprension y despertando el interés de los jove-
nes. Se retira del escenario de la clase la preocupaciéon por
la evaluacién, para priorizar laimplicacion con el objeto del
conocimiento. La buena explicacion es contrapuesta a las
practicas del dictado.

En relacion con la importancia de los vinculos en el reco-
nocimiento de la autoridad de los docentes, encontramos
reiteradas referencias a actitudes, gestos o pequefas accio-
nes que los profesores desarrollarian hacia el grupo clase o
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hacia alguno de sus integrantes en particular, que marca-
rian diferencias y los conducen a hablar de profesores “con
o sin autoridad”. Asi, la posibilidad de conversar sobre te-
mas que exceden al desarrollo de la clase, el humor, el sentir
que el docente les “presta atencion” a los sucesos personales
de los estudiantes, constituyen algunos de los gestos valora-
dos y reconocidos por los jovenes al momento de otorgarles
autoridad a sus profesores.

A modo de cierre

Abordar la relacién entre autoridad y pedagogia consti-
tuye un desafio importante enmarcado en una busqueda
por dotar de especificidad a la pedagogia en el marco de las
ciencias de la educacion. De alli que considerar que el tema
de autoridad puede ser parte de las definiciones pedagogi-
cas de una escuela e investigar esta relacion nos parecié un
modo posible de entramar y configurar dicha especificidad.

El recorrido por las producciones de los Encuentros de
Catedras de Pedagogia habilita a sostener que desde di-
versos modos y perspectivas teodricas la autoridad es parte
de la agenda de los investigadores del campo pedagdgico.
Por ultimo, la presentacion de resultados de las investiga-
ciones que venimos realizando, reafirman y nos desafian
a continuar pensando qué es lo propio de la pedagogia y
como desde esta disciplina se puede dar respuestas teoricas,
practicas y propositivas orientadoras de practicas educa-
tivas. Para finalizar, sostenemos como desafio central dar
continuidad al trabajo investigativo sobre las posibilidades
de articulacién de los discursos y practicas de los actores
institucionales sobre la base de los Proyectos Pedagogicos
de las Instituciones Educativas.
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La carrera de Ciencias de la Educacion:
perspectiva historica y sus actores (FFyL, UBA)
Continuidades y rupturas sobre el objeto educacion

Inés Cappellacci, Judith Wischnevsky

Introduccion

En esta presentacion nos proponemos repasar uno de los
derroteros de investigacion llevados adelante por la cate-
dra de Educacion I de la UBA. Independientemente de los
proyectos financiados en los que participamos en nuestros
30 anos de existencia como catedra, de los programas de
investigacion que articulamos, todos con sede en el IICE,!
desarrollamos una linea de trabajo investigativo que tuvo y
tiene como objeto una interseccién entre el campo discipli-
nar, el campo profesional y la perspectiva epistemologica.
En esa linea de investigacion, nos preocup6 especialmente
la composicion del estudiantado que ingresa a la carrera,
sus expectativas y concepciones acerca del objeto de estu-
dio de la carrera. A lo largo de estos afios desarrollamos las
siguientes investigaciones:

1 Alo largo de todos estos aios, se han desarrollado diversos proyectos de investigacion dirigidos
por varios integrantes de la catedra: Silvia Llomovatte, Flora Hillert, Judith Naidorf, Fernanda
Juarros y Anahi Guelman.
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» Un estudio de seguimiento cuanticualitativo de la co-
horte estudiantil 1986-1991, a la que se le aplicaron dos
encuestas, al ingresar y al finalizar la carrera; respec-
tivamente.

» Un proyecto sobre la construccion del campo profe-
sional a partir de la construccion de historias de vida
profesional de graduados de diferentes periodos de
la carrera de Ciencias la Educacion (1964-1967, 1972-
1976, 1982-1985).

» Una reconstruccion histérica de la Carrera de Cien-
cias de la Educacion en la Facultad de Filosofia y Le-
tras de la UBA (periodo 1896-1970).

» Estudios a través de encuestas semiestructuradas de los
estudiantes cursantes de la materia Educacion I desde
el ano 2004 (UBACyYT 2004-2007) hasta el ano 2015.
Esta posibilito ir observando la dinamica y los movi-
mientos de los perfiles de los ingresantes a la carrera.

Asi, vamos observando los cambios que las distintas co-
hortes de estudiantes y graduados vienen experimentando
a través de los afios, acompafiando procesos en los que se
reconfiguran las politicas y procesos educativos. Asimismo,
indagamos sobre el papel que opera la carrera en la cons-
truccién de una concepcion —en sentido amplio— de la edu-
cacion, las expectativas de los ingresantes y la multiplicidad
de desarrollos profesionales de los graduados.

Nos proponemos en esta breve ponencia dar cuenta de
algunas de las reflexiones que hacemos a partir de estas
investigaciones, acerca de algunos de estos topicos: las
imagenesy expectativas de los estudiantes sobre la carrera
a través de las distintas cohortes; las preconcepciones de
los estudiantes acerca del objeto educativo; la composicion
social, educativa y laboral de los estudiantes ingresantes a
la carrera.
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Las imagenes y expectativas de los estudiantes sobre
la carrera a traveés de las distintas cohortes

En los afios 80 la mayoria de los estudiantes que ingre-
saba a la carrera esperaba que ésta les brindase la posi-
bilidad de incidir en el mejoramiento del sistema educa-
tivo. Visualizaban la necesidad de cambios en el sistema
educativo y estaban dispuestos a operar sobre €l. Este era
el motivo mas fuerte en la eleccion de la carrera y confia-
ban en la posibilidad de incidencia de los profesionales
de esta carrera en el sistema. Era un grupo integrado por
estudiantes que retomaron sus estudios con la vuelta de
la democracia, que esperaban que cambiase la composi-
cion de las catedras y sus contenidos (plan 1976) y por los
egresados de las escuelas secundarias. La facultad estaba
en proceso de normalizacion institucional. La democrati-
zacion de los claustros, la activa participacion del centro
de estudiantes, los cambios en el cuerpo docente, la im-
plementacion de los primeros concursos docentes demo-
craticos, la elaboracién y puesta en marcha del nuevo plan
de estudios, caracterizaban la situacion.

En 1986, el area de investigacion educativa en las uni-
versidades comenzaba a reconstruirse luego de un fuerte
proceso de destruccion, a partir del despido y exilio de
proporciones significativas de investigadores desarro-
llado durante la ultima dictadura militar. Por eso, no se
vislumbraba fuertemente este espacio como un lugar de
desarrollo de nuevos conocimientos, asi como tampoco
como un area de posible desenvolvimiento profesional.

Enlos 2000, si bien la mayoria de los ingresantes de este
periodo esperaba que la carrera les brindase la posibili-
dad de mejorar el sistema, la oportunidad de tener una
buena formacién o acceder a un trabajo interesante co-
bra mayor presencia en las expectativas. Las expectativas,
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poco a poco, se fueron tornando mas individuales que so-
ciales. Se observaba la impronta dejada por las politicas
y los procesos culturales de los afios 90, cuando el factor
individual se antepuso a cuestiones colectivas y sociales,
con mayores niveles de compromiso social. El impulso
social y de compromiso de los primeros afnos de la vuelta
de la democracia en nuestro pais cedié hacia posiciones
marcadamente individuales en la primera década del si-
glo XXI.

Respecto de la eleccion de la carrera y de las expectati-
vas puestas en ella, se podian identificar tres grandes gru-
pos. En primer lugar, el de los estudiantes que concebian
la educacion como objeto de cambio /transformacion /con-
cientizacion de la sociedad. En segundo lugar, el del grupo
que concebia la educaciéon como objeto de cambio/mejora/
transformacion del sistema educativo. Por ultimo, el tercer
grupo, basicamente compuesto por los estudiantes que ya
eran docentes, que planteaban que la eleccion de la carrera
estaba centrada principalmente en darle un complemento
teodrico a su formacién docente.

En los ultimos anos se ha producido un fenémeno in-
teresante. Ha disminuido considerablemente la matri-
cula y la presencia de docentes ya formados entre los
ingresantes. Este fenomeno en gran medida se debe al
surgimiento de la oferta de licenciaturas complementa-
rias de duracion mas corta, en las que se toma como pun-
to de partida el titulo docente (2 o 38 afios). La mayoria de
las universidades del conurbano bonaerense, a partir de
la sancion de la Ley de Educacién Superior de 1995, de-
sarrollaron estas propuestas pedagogicas, que, a la me-
nor extension de la carrera, le suman la posibilidad de
ser una oferta educativa universitaria mas cercana a los
domicilios de los estudiantes. En los 2000 creci6 signifi-
cativamente el interés de los estudiantes en participar en
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actividades vinculadas con el desarrollo de proyectos de
lainvestigacion, y en su consideracion como posible area
de desempeiio.

Durante los 90 la educacion fue depositaria de expecta-
tivas vinculadas al trabajo, al acceso al empleo, al desarro-
llo y hasta a la insercion internacional del pais, desde el
discurso hegemonico. Las teorias del neocapital humano
reeditaron su supuesto papel redentor en términos eco-
nomicos, desdibujando las responsabilidades de la propia
economia. En los 2000, instalada esta concepcion, se re-
produce al punto de que suele ser nodal en la eleccion de la
carrera. Parece, sin embargo, interesante rescatar en esta
construccion de sentido comun la voluntad de transfor-
macion de un estado de cosas. De algin modo, en el tran-
sito por la carrera o sus primeros pasos, se hace posible
o por lo menos probable construir a partir de esa volun-
tad transformadora una aproximacion critica al conoci-
miento del fendmeno educativo, rescatar el componente
utépico (Gimeno Sacristan, 1978) caracteristico de nuestro
campo disciplinar en el intento de superar la ingenuidad
y el sentido comun.

Los datos de los ultimos afios se encuentran en pleno
procesamiento y analisis. Sin embargo, algunos puntos
que venimos viendo nos resultan de interés. El prime-
ro es la continuidad de la caida de la matricula. Ademas,
entre las expectativas respecto de la carrera que venimos
relevando en la encuesta se siguen manteniendo los mis-
mas tendencias que en 2000. Quizas la distribucion de
las respuestas es mas uniforme entre los tres grupos. Un
elemento adicional que aparece es la importancia adju-
dicada a la educaciéon como proceso de formacion gene-
ral de los seres humanos y como elemento novedoso la
eleccion de la carrera debido al interés en la formacion
de docentes.

La carrera de Ciencias de la Educacion: perspectiva historica y sus actores (FFyL, UBA)

233



Sibien las respuestas de la encuesta no han variado sus-
tantivamente, comenzamos a percibir en los estudian-
tes de los ultimos afios —a partir de su presentacion en el
marco de los tedricos— la recuperacion de la educacion
desde una perspectiva social, teniendo en cuenta la ca-
rrera como espacio para pensar en aquellos sectores mas
vulnerables con menor acceso a la educacion. Asimismo,
otro de los aspectos que se enuncian refiere a la impor-
tancia de la responsabilidad del Estado para garantizar la
inclusion.

Las preconcepciones de los estudiantes acerca
del objeto educativo

Durante los mas de veinte afnos de dictado de la ma-
teria Educaciéon I, vamos encontrandonos con un pano-
rama que se reitera. Los estudiantes estan comenzando
su carrera y, cuando se inquiere acerca del porqué de
la eleccion, nos topamos con respuestas que natura-
lizan el objeto educacion. Aun con expectativas de ca-
racter mas individual o de caracter mas social, con la
mira puesta en el sistema educativo, en la sociedad o en
la perspectiva individual, la visién acerca del objeto de
estudio “educacion” es una vision fuertemente natura-
lizada: la educacion parece ser todopoderosa, remedio
de los males del mundo, variable independiente en los
procesos sociales.

El primer encuentro con una mirada teédrica, critica,
cientifica, parece producir algunas sorpresas: los sis-
temas educativos tienen una genealogia, un origen, no
son naturales ni eternos. La escuela como institucion
es un producto histéricosocial que no solo tiene virtu-
des y funciones éticas. También se encarga de producir
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y reproducir desigualdades. La educacién tiene inten-
cionalidad politica y no es nunca neutra; la teoria que
la analiza y la estudia, tampoco (Varela y Alvarez Uria,
1991; Puelles Benitez, 1993; Fernandez Enguita, 1990;
Pérez Gomez, 1992).

Para nosotros, pedagogos, esto resulta una obviedad,
pero para los ingresantes de la carrera de Ciencias de
la Educacién este es uno de los hitos mas importantes
del proceso de formacion. Algunas frases de los estu-
diantes al cabo de este primer cuatrimestre resultan
significativas:

“Comencé a ver un poco mas la otra cara de la escuela,
esta bueno poder entender los mecanismos que se utilizan
en educacion para mantener ciertos aspectos que tiene la
sociedad y saber que es a través de la misma educacion
que podemos cambiar aquellas cosas que no nos gustan
que ocurran’.

“Me ayudo a desnaturalizar mucho la escuela, a empezar
a prestar atencion a cosas que uno da por dadas, por nor-
males y naturales. Darme cuenta de que todo su funciona-
miento responde a intereses diferentes a lo largo de la his-
toria y que luego se perpetian como tradiciones que se nos
aparecen como incuestionables”.

“Lo valioso fue la apertura critica que nos permitié si-
tuarnos desde otro lugar”.

Queda claro que, de este modo, se inicia un proceso de
complejizacion creciente en el analisis de la educacion
como proceso historico social, que ird ahondandose a lo
largo de la carrera. En estos primeros pasos se advierte, asi-
mismo, el pasaje de una definicién durkhemiana de educa-
cidn y objeto educativo hacia otra que incorpora elementos
criticos y emancipadores.
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La composicion social, educativa y laboral de los
estudiantes ingresantes a la carrera. Algunos datos
comparativos de las distintas cohortes

Los estudios secundarios

Lamayoriade los estudiantes (68 %) que ingresé a Ciencias
de la Educacion en 1986 era bachiller. Un segmento mas pe-
queno era egresado de escuelas comerciales (20 %), y solo un
8 % provenia de escuelas técnicas. Se hace evidente que ac-
ceden a carreras sociales y humanas quienes han recibido
una formacién generalista, menos especializada y menos
vinculada al mundo del trabajo en sus estudios secundarios.

Tipo de escuela a la que asistieron 2004 2010 2015
Escuela pablica comin 40 28,4 26,0
Escuela privada religiosa 36,3 40,5 42,0
Escuela privada laica o no religiosa 18,1 13,5 24,0
Escuela pablica de la universidad 31 14,9 6,0
Escuela para adultos, nocturna 13 2,0
Otro tipo 1,3 2.7 0,0
Total 100,0 100,0 100,0

Tabla 9. Procedencia escolar de los estudiantes ingresantes a Ciencias de la Educacion a través del
tiempo. Fuente: Elaboracion propia sobre la base de la Encuesta a Ingresantes de la Carrera de
Ciencias de a Educacion UBA.

Para la cohorte 2004, el porcentaje de alumnos que concu-
rrié a una escuela publica comun (40 %) es bajo comparado
con aquellos que asistieron a una escuela privada religiosa
o laica. (54,4 %). Si tomamos los valores correspondientes al

2 Los datos relevados para los ingresantes de 1986 con los que contamos no incluyen la distincion
considerada sobre ambitos de gestion estatal y privada, motivo por el cual no hemos incluido en
el andlisis dicha informacion.
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ano 2010, esta diferencia se acentua notablemente. El1 28,4 %
de los alumnos estudié en una escuela publica en tanto que el
54 % concurri6 a una escuela privada. En términos absolutos,
la cantidad de alumnos que asisten en su escuela secundaria
a una institucion del ambito privado es constante en 2004 y
2010, y representa mas de la mitad de la matricula ingresante
a la carrera. Al comparar estos datos con los valores de 2015
se observa una disminucion del porcentaje de alumnos que
provienen de escuelas publicas de gestion estatal. Para 2015, el
valor de los alumnos que concurrieron a una institucion pri-
vada (66 %), sigue siendo mayor que el de las escuelas publicas
comunes y universitarias.

Cabe destacar que los valores presentados paralas “escue-
las privadas” se componen de dos tipos de escuelas: priva-
das religiosa y privada laica o no religiosa. Se debe contem-
plar que una gran cantidad de escuelas privadas religiosas
son subsidiadas por el Estado nacional.

Asimismo, es importante senalar que la matricula ha
disminuido significativamente en los ultimos afnos —en la
cohorte 2004 habia 160 ingresantes y en la cohorte 2010 y
2015 el nimero oscila entre los 80-100 alumnos-.

El trabajo de los ingresantes

De los tres grupos de ingresantes (2004, 2010 y 2015), el
70 % aproximadamente trabajaba (un poco menos en el ano
2010, cuando trabaja el 60 % de los ingresantes; mientras
que en 2015 el 58 % trabajaba).

2004 2010 2015
Trabaja 68,8 % 60 % 58 %

Tabla 10. Porcentaje de estudiantes de Ciencias de la Educacion que trabajaba en el momento de su
ingreso a la carrera a través del tiempo. Fuente: Elaboracion propia sobre la base de la Encuesta a
Ingresantes de la Carrera de Ciencias de la Educacion UBA.
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En el afio 1986, el 45% de los ingresantes que trabaja-
ba se dedicaba a la ensenanza, es decir, trabajaban como
docentes.

Para las cohortes 2004, 2009, 2010 y 2015 aproximada-
mente el 41 % de estudiantes que trabajaba lo hacia en do-
cencia en distintos ambitos; es decir que este porcentaje se
mantiene constante a lo largo de los diferentes anos.

La contundencia de estos datos confirma la hipotesis
de que la carrera funciona como instancia de perfeccio-
namiento, especializacion y promocion laboral para los
ingresantes que son docentes del sistema educativo. Este
fenémeno ocurre principalmente en los niveles Inicial y
Primario, ya que al preguntar sobre la ocupacién especifica
de los encuestados, un 75 % de quienes se dedican a la ense-
nanza lo hace en estos niveles.

Si se cita la idea de que la inscripcion en la carrera re-
presenta, de algiin modo, un intento de profesionalizacion
por parte de los docentes, podria tomarse el bajo porcentaje
de docentes de niveles secundario y superior como un in-
dicador mas del deterioro de estos niveles. Otra hipoétesis
explicativa de este fenémeno es que los docentes de nivel
Inicial y de nivel Primario son una suerte de generalistas
respecto de las disciplinas que ensefian. La especificidad de
los saberes profesionales reside especialmente en el saber
pedagogico. Los de nivel secundario y superior, en cambio,
son “especialistas” en una disciplina especifica. Esto podria
influir en el poco peso que los docentes de este nivel tienen
en las muestras analizadas. Estos datos pueden explicar en
cierta medida el porqué de la fuerte expectativa en mejorar
el sistema educativo y la eleccion de la carrera como pro-
fundizacion de su tarea como docentes. Aunque cabria des-
tacar que se refieren solo al universo de los ingresantes que
trabajan, y gran parte de ellos no trabaja o recién inicia su
carrera laboral en un primer empleo.

238 Inés Cappellacci, Judith Wischnevsky



Otro de los aspectos analizados, que se relaciona con lo
anterior, es la vinculacion entre las ciencias de la educacion
y la docencia percibida por las distintas cohortes 1986 y
2004, 2010 y 2015. En 1986, el 50 % de los estudiantes con-
sideraba que la docencia era un paso previo necesario para
ser Licenciado en Educacion. En cambio, en 2004 menos
del 20 % considera esa necesidad; en 2010 esta de acuerdo
con esta afirmacion el 16 % y en 2015, solo un 10 % acuerda
con la necesidad de ser docente previamente. La carrera pa-
rece haber dado un vuelco en este sentido, o tal vez la pro-
pia composicion explica esta diferencia.

El nivel educativo de los padres

Sibien para poder caracterizar nivel socioeconémico ha-
rian falta otros indicadores ademas de nivel educativo, es
posible aventurar algunas conclusiones que se pueden infe-
rir a partir de esta informacion.

Méximo nivel 1986 2004 2010 2015
:ﬂl;;azt;\éc; Padre | Madre | Padre | Madre | Padre | Madre | Padre | Madre
Hasta secundaria

incompleta 440 500 |404 |375 |219 |257 |260 220
Con estudios

superiores

incompletos 310 1280 333 (300 [288 |162 |260 220
Estudios

superiores

completosymds {200 |180 |263 |325 |[493 (581 |[480 |[560
Total 100,0 |100,0 |100,0 |100,0 |100,0 |100,0 |100,0 | 1000

Tabla 11. Maximo nivel educativo alcanzado por los padres de los estudiantes ingresantes a Ciencias
de la Educacion a través de los anos. Fuente: Elaboracion propia sobre la base de la Encuesta a
Ingresantes de la Carrera de Ciencias de la Educacion UBA.
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En relacién con los ingresantes de 1986, podemos senalar
que la poblacion estudiantil indagada proviene de estra-
tos medios y medios bajos en su gran mayoria. Esto puede
apreciarse en el alto nimero de estudiantes con padres que
solo tienen escolaridad secundaria incompleta. La diferen-
cia entre este grupo vy el de los que tienen el nivel superior
completo podria evidenciar el valor que los estudios uni-
versitarios tienen como palanca de ascenso social y, en este
sentido, es util destacar que la poblacion encuestada fue la
primera en acceder a la facultad con ingreso irrestricto.

Se evidencia que en los anos 2004 y 2010, el nivel edu-
cativo de los padres de los ingresantes a la carrera pre-
senta un crecimiento significativo respecto del ano 1986.
Considerando los datos del afio 2004, se observa que los
padres que han alcanzado el nivel educativo secundario
incompleto se acercan al 40 %, en tanto que para 2010 di-
cho valor disminuye y se aproxima al 25 %. Analizando las
tendencias 1986-2010 se observa un crecimiento del nivel
educativo de los padres en general, incrementandose signi-
ficativamente el valor de los padres con estudios superiores
completos. En el afo 1986, los padres con ese nivel educa-
tivo alcanzaban el 20 %, en tanto en el afio 2004 los valores
son 26,3 % para los padres y 32,5 % para las madres, y en el
ano 2010 alcanzan porcentajes cercanos al 50 %. Cabe des-
tacar que esta tendencia sostenida se retrae en el ano 2015,
cuando se evidencia una pequena disminucion para los pa-
dres y las madres con estudios superiores completos (48 %y
56 %, respectivamente). Se destaca el aumento del nivel edu-
cativo de las madres con estudios superiores completos, con
un porcentaje de 18 % para el ano 1986 y 58,1 % para 2010,
superando en mas del triple el valor inicial.

En sintesis, los datos relevados hasta 2015 estarian indi-
cando una mayor presencia de estudiantes cuyos padres
poseen estudios universitarios completos y reflejan en el
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pasaje por la universidad, no un mecanismo de ascenso
social, sino mas bien la consolidacion del nivel alcanzado
por sus padres.

A modo de cierre

Nos interesa destacar algunas reflexiones sobre el campo
disciplinar y profesional de las ciencias de la educacion con
miras al futuro. La profesion de los pedagogos, como todas
las profesiones, tiene una dinamica que se va modificando
a partir de factores y circunstancias que alteran su funcio-
namiento, el comportamiento laboral, las relaciones de po-
der en su interior y también la formacion de grado de sus
miembros, comprometiendo el desarrollo del campo mis-
mo. Adriana Puiggroés identifica el “factor externo” como
aquel que, proveniente de la politica, propicia un reordena-
miento de la trama interna. A pesar de que lo politico pue-
de ser efecto de las luchas relativas a la constitucion de los
campos técnicoprofesionales, se requiere de un elemento
externo que “tironee” para operar cambios o rupturas de
la situacion. Los cambios econémicos, sociales y culturales
fueron generando, también para los colegas, vinculaciones
con nuevos sectores y sujetos sociales, contribuyendo a par-
tir de nuevas investigaciones y debates a una comprension
profunday reflexiva de las practicas en los diferentes y nue-
vos ambitos de trabajo.

No es la carrera de Ciencias de la Educacion el tnico lu-
gar desde el que se podra formar de modo contrahegemo-
nico para modificar pautas culturales e ideoldgicas de la
sociedad. Esto resultaria tan romantico e ingenuo como el
modo de pensamiento que, para los ingresantes, ve la edu-
cacién como todopoderosa y como factor de cambio social.
Sin embargo, si puede ser el ambito de construcciéon de
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conocimiento, pensamiento y teoria critica respecto de la
educacion.

Pero para ello, es menester no desentenderse de los fe-
némenos educativos y de los ambitos por donde estos fe-
némenos circulan. Revisar y reflexionar acerca de las con-
cepciones que se ponen en juego, deconstruir y rearmar
nuevos sentidos comunes y habitus, contribuira a concebir
al campo en toda su complejidad. Resulta necesaria la con-
tinuidad de investigaciones que analicen permanentemen-
te las concepciones de los estudiantes y los graduados de la
carrera de Ciencias de la Educacion acerca de la educacion
y sus posibilidades de transformacion o conservacion de la
realidad, y que sirvan para elaborar nuevas propuestas cu-
rriculares, adecuandose a cada momento historico.
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Sentidos acerca de lo pedagogico construidos
por estudiantes de la carrera de Ciencias de la
Educacion de La Plata a partir de una experiencia
de formacion

Maite Guiamet, Luciana Garatte, Gabriela Hernando

Introduccion

Este trabajo sistematiza los resultados parciales de una
investigacién sobre los sentidos acerca de “lo pedagodgi-
co” que construyeron los estudiantes del Profesorado y
Licenciatura en Ciencias de la Educacion de la Universidad
Nacional de La Plata (UNLP) como fruto de una experien-
cia de intervencion pedagogica en el marco de la asignatu-
ra Pedagogia II entre los afios 2008-2012; finaliz6 luego del
cambio de la planta docente, a partir del fallecimiento de la
profesora titular de la materia, Julia Silber. Este proyecto de
investigacion surge a partir de una Beca de Estimulo a las
Vocaciones Cientificas radicada en el curso de Pedagogia I,
actualmente, y Pedagogia II en el ano 2014, de la Facultad
de Humanidades y Ciencias de la Educacion.

La experiencia de intervencion pedagoégica objeto de es-
tudio se inscribe en una propuesta curricular que explicita-
mente asumia el compromiso de la disciplina por articular
la teorizacion pedagogica con la practica educativa en pos
de su transformacion y mejoramiento. Esto implicaba que
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los estudiantes desarrollaran una intervenciéon en un ambi-
to educativo de su eleccion, lo cual suponia elegir el espacio,
realizar un diagnostico de problematicas educativas y efec-
tuar dicha propuesta, que podia o no ser implementada. La
seleccion de la temporalidad de nuestro estudio responde al
interés de conocer una experiencia formativa especifica, la
propuesta de intervencion en Pedagogia II, en el contexto
de un proyecto curricular mas amplio como esla carrera de
Ciencias de la Educacion de la UNLP. En ese ambito, recor-
tamos un periodo de cuatro anos que abarca la fase inicial
de esta iniciativa, su consolidacion y posterior reformula-
cién a partir de una reconfiguracion de la planta docente
en el afno 2012. En tal sentido, la secuencia temporal del es-
tudio permite cotejar la incidencia de las continuidades y
cambios de la experiencia, con la perspectiva acerca de lo
pedagogico que fueron elaborando los estudiantes.

La metodologia propuesta se basa en un disefio de inves-
tigacion cualitativa, mediante la revision de datos secunda-
rios y la indagacion sobre fuentes primarias que incluyen
documentos curriculares, producciones académicas de los
estudiantes y entrevistas semiestructuradas a docentes y
estudiantes. El presente trabajo dara cuenta de los primeros
hallazgos empiricos a partir del analisis de fuentes docu-
mentales organizado en los siguientes apartados: la expe-
riencia de intervencion pedagogica en los programas de
Pedagogia II y concepciones sobre “lo pedagégico” presen-
tes en los escritos de los estudiantes.

La experiencia de intervencion pedagogica en los programas
de Pedagogia ll

Pedagogia II es una materia de la formacion basica de
las carreras de Profesorado y Licenciatura en Ciencias
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de la Educaciéon de la Universidad Nacional de La Plata.
Es de cursada obligatoria para quienes quieren acceder a
esos titulos y esta ubicada en el tercer afio de la formacion,
en el primer cuatrimestre. Es correlativa de Pedagogia I,
que se cursa en el primer afno de la carrera, en el segundo
cuatrimestre.

La propuesta de la catedra implicaba, desde un compro-
miso politico de la pedagogia con una fuerte vinculaciéon a
la practica educativa y la transformacion, que los estudian-
tes desarrollaran una experiencia de intervencion pedago-
gica en un ambito educativo de su eleccion. El programa de
la asignatura del anno 2009, en el que se introduce la expe-
riencia, la explica de la siguiente manera:

... se propone que los alumnos puedan desarrollar ta-
reas practicas fuera del ambito universitario, viven-
ciando la complejidad de la problematica educativa en
sus distintos espacios de produccion y desarrollando
proyectos de intervencion pedagoégica adecuados a las
situaciones dificultosas observadas. (Silver, 2009)

Para el anno 2010 la experiencia cobra una importancia
mayor, constituyéndose en el eje vertebrador y articulador
de todo el programa, apoyada en la perspectiva de la peda-
gogia que tenia el equipo docente:

Sobre la base de considerar a la pedagogia como una
disciplina implicada en la accién, o sea, que interpreta
el hecho educativo a la vez que se compromete con el
quehacer practico, hemos reorganizado la materia en
funcion de la experiencia adquirida por la catedra en
estos dos ultimos anos en los que se realizaron accio-
nes de intervencion. (Silver, 2009)

Sentidos acerca de lo pedagdgico construidos por estudiantes de la carrera... 247



Asimismo, se introduce este afio como objetivo de la asig-
natura que el alumno “realice practicas de intervencién pe-
dagodgica en ambitos con diferentes grados de formaliza-
cion”, considerando que...

... la finalidad central del proceso de intervenciéon es
producir cambios o transformaciones en las practicas
o por lo menos intentar promoverlos, lo cual supone
analizarlas criticamente junto con las perspectivas
pedagogicas que las acompanan, tanto en la interpre-
tacion de sus actores como de nosotros mismos. En
sintesis, la intervenciéon pedagogica tiene como ob-
jetivo modificar la practica a través de una dialéctica
entre observacion /reflexién /transformacion. (Peda-
gogia II-UNLP, 2011: 1)

La experiencia de intervencién implicaba la realizacion
de diversas actividades que, si bien fueron modificandose
con el correr de los anos, a grandes rasgos incluian: la elec-
cion de un ambito para la realizacion de la practica; la for-
mulacion de un diagnoéstico situacional de problematicas
pedagogicas que debian ser construidas a través de visitas
ala institucién, observaciones, entrevistas con informantes
claves, etcétera; luego, la formulaciéon de una propuesta de
accion que pudiera producir una mejora en la institucion,
en respuesta a las demandas del ambito. Por altimo, se pre-
veia un momento de autoanalisis que pudiera abordar el
proceso, los cambios en los estudiantes, su mirada sobre la
institucion y la reflexion sobre el proceso formativo. Todo
el proceso quedaba documentado en trabajos escritos con
distintas caracteristicas cada afno, pero que exigia la revi-
sion de esa experiencia practica a la luz de la bibliografia
trabajada en las clases teodricas y practicas (Pedagogia II-
UNLP, 2011: 1).
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Nos parece importante realizar una breve sintesis de
las categorias centrales que se abordaban en la asignatura,
ya que son los marcos tedricos que los estudiantes tenian
como referencia para analizar los espacios educativos y
realizar sus propuestas de intervencion. Si bien en los afnos
que comprenden nuestro estudio la catedra elabor6 dos
programas (2009 y 2010), no haremos distinciones entre
ellos, ya que en términos de categorias abordadas tienen
pocas diferencias.

Ambos programas dedican una primera unidad al ana-
lisis epistemologico de la Pedagogia vinculado con su obje-
to de estudio: la educacion. Julia Silber, continuando con el
pensamiento pedagégico de Nassif, consideraba que

... la Pedagogia podria identificarse como una disci-
plina que tiene como campo central de estudio la bus-
queda de criterios de intervencion que, fundados en
un estudio de la educacién en toda su complejidad,
tienen la intencién de suscitar la realizacion de un
proceso no determinable: la formacion. (Silver, 2009)

Entonces, la concepcion sobre Pedagogia que proponia la
catedra implicaba pensar que la disciplina tiene como ob-
jeto de estudio la educacion en toda su complejidad. Pero
este estudio no resulta un mero ejercicio tedrico, sino que se
hace en funciéon de pensar nuevas formas de intervencion
para mejorar las practicas de formacion. Asi es que las ca-
tegorias centrales seran: educacion, intervencion y forma-
cion. Para el analisis epistemologico, la catedra se apoyaba
en lecturas de Freire (1990), Gimeno Sacristan (1998), Nassif
(1982), Buenfil Burgos (1991), Ferry (1997) y Zemelman
(1999), entre otros.

Las categorias centrales de la Pedagogia son abordadas
en otra unidad tematica. El concepto “educacion” se retoma
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fundamentalmente a partir de los escritos de Nassif, que
presenta la educacion como un proceso individual y social
amplio, polifacético y atravesado por tensiones: entre la
idealidad y la realidad, el presente y el futuro, la conser-
vacion y la transformacion. Por otro lado, la intervencion
es presentada como la faz practica de la disciplina en tanto
implica “un conjunto de acciones estratégicas que irrumpen
en el dinamismo de ciertas practicas culturales” (Huergo,
2007). Los autores abordados son, por un lado, Remedi
(2004) que senala que “la palabra intervencion siempre nos
coloca en medio de algo”, entre lo instituido y lo instituyen-
te, y agrega que en este sentido hay una toma de posicion.
Otro referente es Huergo, quien sefiala que la educacion
tiene un caracter proyectivo; entonces, en la intervencion
hay un posicionamiento politico en vistas de un horizonte
cultural. En esa toma de posicion hay necesariamente una
produccioén de criterios de intervencion, que es otra de las
categorias abordadas y, en este sentido, Silber senala: “no
estamos aludiendo a métodos ni procedimientos didac-
ticos, sino a la construccion de un ‘desde donde’ me paro
para actuar, para vincular teoria y practica, para interve-
nir” (Silber, 2007). El concepto de criterios de intervencion
era trabajado en la catedra, fundamentalmente, a partir de
los aportes de Silber (2008), Remedi (2004), Meirieu (1998),
Antelo (2005), Davini (1995), y Huergo y Morawicki (2007)
Otra de las categorias centrales es la “formacion”, aborda-
dadesdelaperspectivade Ferry (1997) y de Lizarraga Bernal
(1998). Ferry propone que hay que concebir la formacion
como la dinamica de un desarrollo personal. Esto quiere
decir que la formacion es individual, no se recibe, sino que
se construye individualmente en un proceso de reflexion
sobre uno mismo. El individuo se forma, encuentra su for-
ma, se desarrolla, por sus propios medios: “formarse es ad-
quirir una cierta forma”. Pero mas alla de esta caracteristica
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de la individualidad, Ferry sostiene que la formacion no se
hace en el aire, sino que se produce a través de mediaciones
y dispositivos. Lizarraga, desde una perspectiva critica, en-
tiende la formaciéon como una articulacion dialéctica entre
sujeto y sociedad en el sentido de poder pensar la realidad
actual y, al mismo tiempo, analizar sus posibilidades de
transformaciéon desde una perspectiva utopica.

Un nucleo tematico relevante en el programa se referia al
estudio de las teorias pedagogicas actuales, desde la década
del 80 hasta la actualidad, en el contexto de la globaliza-
cion y las condiciones de la posmodernidad en Argentina y
América Latina.

Concepciones sobre “lo pedagdgico” presentes
en los escritos de los estudiantes

A partir del analisis de los escritos producidos por los es-
tudiantes durante la experiencia de intervencién encontra-
mos indicios de sus concepciones pedagogicas a partir de
cuatro aspectos que se destacan en las experiencias de in-
tervencion: los ambitos que los estudiantes eligen para de-
sarrollar su practica; las practicas sobre las que intervienen,
los diagnosticos que construyen y las propuestas de mejora
que elaboran; los diversos usos que realizan de las catego-
rias tedricas.

Entre los resultados salientes, que desarrollaremos con
mayor profundidad a continuacién, destacamos el reco-
nocimiento de una diversidad de ambitos de intervencion
pedagogica por parte de los estudiantes que incluyen ins-
tituciones con funciones explicitamente educativas, tanto
dentro como fuera del sistema educativo, y otros espacios
que no cumplen de manera prevalente una funcion edu-
cativa, aunque incluyen propuestas formativas como parte
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de su dinamica interna (por ejemplo, radios o archivos his-
toricos). También identificamos una variedad de practicas
que fueron objeto de analisis en las propuestas de inter-
vencion de los estudiantes (de ensefianza, comunicativas,
de difusion) y frente a las cuales los estudiantes elaboraron
diagnoésticos de problematicas y distintas lineas de accion.
Finalmente, observamos usos singulares de las teorias y ca-
tegorias conceptuales trabajadas en Pedagogia II, que fue-
ron resignificadas y reelaboradas por los estudiantes al mo-
mento de formular y fundamentar tanto la construccion
de los problemas como de las estrategias de intervencion
pedagogica que produjeron.

Ambitos

Los ambitos que los estudiantes eligieron para realizar la
experiencia presentan una gran diversidad en relaciéon con
sus funciones y caracteristicas. Las elecciones incluyeron
instituciones de educacion formal, tales como institutos de
formacion docente, escuelas secundarias y escuelas de edu-
cacion especial. Sin embargo, la gran mayoria de los grupos
seleccionaron instituciones fuera del sistema educativo, y
aqui encontramos dos tipos de ambitos. Por un lado, espa-
cios con funciones explicitamente educativas, tales como
talleres de oficio dentro de organizaciones sociales, talleres
dictados por organizaciones no gubernamentales, museos,
cursos en unidades penitenciarias y bachilleratos popula-
res. Estos ambitos se caracterizan por ofrecer propuestas
educativas especificas, con contenidos medianamente pau-
tados, para destinatarios diversos.

A su vez, dentro del grupo de ambitos fuera del sistema
educativo, encontramos espacios cuyas funciones no son
eminentemente educativas. A este grupo pertenecen ra-
dios, residencias cardioldgicas y archivos histéricos. Sin
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embargo, los estudiantes evaluaron posibilidades para in-
tervenir pedagogicamente en estos ambitos, tal como lo ex-
presa uno de los grupos en su escrito:

Estabamos buscando un ambito ajeno al sistema for-
mal, no como un mero escape hacia lo alternativo,
sino por el desafio que implicaba el hecho de trabajar
pedagoégicamente en un ambito que no fuera expresa-
mente educativo. N. F,, Y. A. y L. R., 2010)

El anterior testimonio pone en evidencia el interés por
reconocer lo pedagégico en ambitos no escolares. Este pun-
to de vista es coincidente con la eleccion que realizé la ma-
yoria de los grupos.

Diagndsticos y propuestas

Los estudiantes identificaron distintas practicas en las que
era relevante intervenir desde una perspectiva pedagogica.
Entre ellas, hemos relevado problematicas vinculadas a:

» La ensefianza: en este caso el diagnostico puso en evi-
dencia una relacion educativa dicotomica entre “el lu-
gar del saber” de quienes dictaban los talleres y el de
“no saber” de las mamas del barrio (destinatarias de la
propuesta), de la “posicion de emisor de conocimiento
de quien esta al frente de los talleres, y de la pasividad
en recibirlo de las destinatarias” (A. S. V., C. V.y M. D.
S., 2010).

» La formacion y la comunicacién: en un caso se sena-
16 una disparidad de dominio en los saberes técnicos
necesarios para llevar adelante un programa radial y
en el otro se observo la ausencia de espacios de planifi-
cacion y coordinacion que permitan la reflexion sobre
la practica y la posibilidad de formarse en el espacio
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radial. En otra de las experiencias relevadas, la proble-
matica de la comunicacion se detecto entre los actores
participantes: practicantes, docentes de la practica y
docentes orientadores en una carrera de formacion
docente.

» Los vinculos interinstitucionales: por ejemplo, las re-
laciones que se podrian establecer entre instituciones
educativas y un archivo historico para favorecer prac-
ticas educativas con el tipo de materiales disponibles
en esa institucion.

Al momento de definir las intervenciones pedagogicas
para atender a las problematicas senaladas, los estudian-
tes elaboran distintas hipoétesis de mejora de esas practicas.
En algunos casos se sugerian modificaciones en la organi-
zacion espacial de las clases para favorecer la circulacion
de la palabra. También se planteaba una intervencion so-
bre la posicion que deberian adoptar los talleristas en re-
lacion con los saberes e intereses de los destinatarios de la
propuesta. Se destacaba como criterio de importancia que
recuperaran las motivaciones, intereses y conocimientos
como punto de partida para la construccién del conoci-
miento. En otros casos se propuso modificar la dinamica
de comunicacién a partir de estrategias variadas, como por
ejemplo, espacios de encuentro e intercambios epistolares.
Por ultimo, se recomendo la realizacion de estrategias de
difusion para las escuelas primarias de los servicios que
brinda el archivo histérico a través de materiales especial-
mente disenados para esos fines.

Usos de la teoria

Relevamos en los escritos analizados saberes relacio-
nados con conceptos especificos del campo, tales como
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formacioén e intervencion, con mucha presencia; y, en me-
nor medida, reflexiones epistemolégicas acerca de la peda-
gogia como disciplina.

Asimismo, observamos diferencias en la modalidad de
articulacion de la teoria con la practica pedagoégica. Si bien
en algunos casos los alumnos identifican categorias teéricas
relevantes pero no logran vincularlas con la practica educa-
tiva objeto de intervencion, en otras producciones las cate-
gorias teoricas fueron actualizadas con distintas funciones,
como se observa a continuacion.

Para justificar o construir el problema

“... que las soluciones aportadas por los sectores mas refor-
mistas de la Iglesia, en realidad esconden, para el pedagogo
brasileno, una reproduccion del statu quo, y por eso de fondo
no se diferencian de los grupos conservadores. ‘Ante una si-
tuacién concreta de opresion, en una sociedad de clases, ha-
bla de pobres o de clases menos favorecidas, y no de clases
oprimidas’ (p. 39). Las contradicciones antagoénicas entre cla-
ses para estos grupos serian entonces superadas solo desde la
consciencia moral (Yuston y su charla sobre ‘valores’, como
si la salida de la situacion de pobreza y marginacion de las
mujeres dependiera solo de ellas y de su esfuerzo), pero no
pueden percibir el problema de manera dialéctica que revela
que es el sistema capitalista en si el que genera estas relacio-
nes opresor-oprimido y viceversa. Lo que nos preguntamos
al escuchar al Dr. Yuston afirmar que ‘tenemos que ayudar a
las mujeres del barrio a recuperar la cultura del trabajo’, es si
en realidad estas personas no trabajan porque ‘perdieron la
cultura del trabajo’ (cargando sobre ellas toda la responsabi-
lidad de su situacion de desocupacion y pobreza), o sera que
lo que falta no es ‘la cultura del trabajo’ sino directamente
empleo o condiciones o elementos para buscarlo-encontrar-
lo-crearlo” (A.S. V,,C.V.y M. D. S., 2010).
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Para describir el ambito de (a intervencion

“Segun Eduardo Remedi, intervenir es operar sobre prac-
ticas, en un doble movimiento entre un proceso que esta
instituido y otro que es instituyente. Es decir, entre la 16gi-
ca propia de la institucién (su ‘identidad’) —lo instituido—-y
los procesos que se estan gestando, las practicas a futuro -lo
instituyente— (Remedi, E., 2004). En el caso de nuestra in-
tervencion, en lo instituido se percibe una légica catélico-
modernizante o reformista [...] En esta manera de entender
la practica comunitaria y las practicas educativas de los ta-
lleres, surgen estos espacios que Remedi define como in-
tersticios: la vision del otro como vulnerable y carente de
‘cultura del trabajo’, de dignidad que supone este trabajo, de
educacion en valores y salud” (A. S. V,, C. V.y M. D. S., 2010).

“Por eso es que desde la logica cristiana de la UCALP y
los miembros de CEPAC, creemos que surge ‘lo instituyen-
te’ (Remedi, 2004): espacios que nos dan la oportunidad
de intervenir desde la pedagogia, aportando herramientas
que ayuden a resignificar posiciones, a repensar las practi-
cas educativas de los talleres, a construir este ‘nosotros’ que
Paulo Freire propone” (A. S. V., C. V.y M. D. S, 2010).

“Consideramos al espacio del programa radial ‘Noticiero
Universitario’ como un espacio de formacion, en el cual
confluyen diversos actores pertenecientes a este programa
radial que logran influir unos sobre otros, por lo tanto ha-
blamos de lo que Antelo denomina experiencia educativa”
(L.L.yY. G., 2010).

Para justificar sus propuestas de mejora

“Los problemas fueron surgiendo en funcion de lo que
nosotros traiamos como teoria previa, de lo que nosotros
consideramos el deber ser de una praxis educativa que tiene
por fin lograr la emancipacion de los sujetos” (A. S. V., C. V.
y M. D.S., 2010).
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Para explicar el posicionamiento desde el cual intervienen

“La formacion refiere a los procesos de produccion y
transformacion de la subjetividad, es una dinamica de
desarrollo personal que consiste en desarrollar capaci-
dades de razonamiento y descubrirlas. Es en este sentido
que tomamos en este espacio de practica el concepto de
formacion, ya que si bien los estudiantes cuentan con un
bagaje de conocimientos previos y experiencia en la ra-
dio, es necesaria la reflexion sobre su practica, para poder
acercarse a una mirada mas profunda respecto a ella” (L.
L.yY. G, 2010).

Conclusiones

A partir de lo expuesto hasta aqui se evidencia que los es-
tudiantes conceptualizan de manera amplia los fenémenos
educativos, identificando una variedad de ambitos posibles
para desarrollar intervenciones pedagoégicas. Esto es coin-
cidente con la perspectiva de educacién que presentaba la
catedra de Pedagogia II, y resulta un indicio de la apropia-
cion de la concepcion pedagogica que sustentaba.

Por otro lado, los estudiantes se esfuerzan por vincular las
categorias teoricas con los datos empiricos en un trabajo en
el que, en ocasiones, logran una articulacion teoricoprac-
tica y en otros, los conceptos aparecen forzosamente men-
cionados junto a los datos de la institucion. En este trabajo
les resulta mas sencillo trabajar con categorias propias de
la dimension practica de la Pedagogia: formacion, inter-
vencion, criterios; pero mas dificultoso formular reflexio-
nes epistemolégicas acerca del conocimiento pedagoégico
o realizar vinculaciones con las teorias pedagogicas. A su
vez, las propuestas que elaboran tienden a dar respuestas
positivas y propositivas a aquello que diagnosticaron como
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insuficiente: alternativas de comunicacion, estrategias di-
dacticas, desarrollo de materiales didacticos.

Sin embargo, nos queda aun por indagar el sustrato de
sentidos y significados que pudieron reconstruir a partir de
la experiencia. Esto sera posible a partir de la realizacién
de entrevistas en profundidad previstas en la investigacion
para abordar la incidencia en el mediano plazo que le reco-
nocen a esa experiencia de intervencion.
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Produccion y circulacion de conocimiento en (a
universidad pablica. El programa de investigacion
como articulador de actividades de investigacion,
de formacion y de experiencias de intervencion
(FFyL, UBA)

Silvia Llomovatte, Fernanda Juarros, Florencia Faierman

Introduccion

El presente trabajo resena los proyectos de investigacion
que, bajo la forma de programas de investigacion, fueron
desarrollados por uno de los equipos de la catedra Educacion
I desde 1989 hasta la fecha, intentando aportar a la construc-
cion de nuestro campo disciplinar, de vasta y controversial
historia cientifica y académica en nuestro pais. El desarro-
llo de dichos programa supuso a lo largo de estos mas de
20 afios, tanto continuidad del equipo como continuidad en
las problematicas abordadas, cuyo objeto de estudio ha sido
la universidad y su vinculacién con la sociedad.

Las primeras investigaciones realizadas a fines de los afios
80 focalizaron en contextos en los que la aplicacion de po-
liticas neoliberales genero profundas transformaciones en
la institucién universitaria. Las investigaciones de los ulti-
mos anos, a partir de la gestacién de un nuevo escenario, se
centran en las funciones sociales emergentes que esta viene
desarrollando en vinculacion con su entorno. Este trabajo
sostenido en esta linea de investigacion posibilité generar
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conocimientos diversos en un determinado nivel de com-
plejidad integrando enfoques y explicaciones mas acabadas
sobre la realidad, al tiempo que generé mas dudas, pre-
guntas y una base mas rigurosa de analisis critico. En los
altimos proyectos, mas especificamente desde 2011, se ha
incorporado la mirada decolonial sobre la universidad, el
conocimiento alli producido y los saberes que integran es-
tas instituciones, asi como perspectivas descolonizadoras
con un fuerte sello latinoamericano que abren la discusion
hacia temas tales como los desafios de la territorialidad, de
los nuevos sujetos incorporados, de la ciencia sustentable,
de la mirada prospectiva, entre otros temas.

Los proyectos de investigacion como articuladores
de la formacion y de la intervencion

Desde los inicios de la catedra en la apertura democratica
se plantearon diversos y sucesivos proyectos de investiga-
cion que fueron, por un lado, acompanando el crecimien-
to académico y profesional de los integrantes del equipo v,
por otro lado, aportando renovacion de contenidos y mate-
riales bibliograficos al programa de la materia. Podriamos
organizar dicha produccién en tres momentos: los afos
80 representan una clara ruptura, no solo en materia edu-
cativa, sino también en términos de politica econoémica y
social, y los cambios ocurridos en el sistema universitario
argentino no pueden desvincularse del modelo neoliberal
que comenzo a implementarse en los 90 a partir de poli-
ticas asistidas por un discurso hegemoénico sustentado en
la competitividad econémica internacional. Alli, el primer
proyecto acerca de “la universidad como ambito laboral”
centro el analisis en transformaciones que implicaron no
solo nuevas formas de organizacién y funcionamiento de la
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universidad, sino cambios en las practicas cotidianas de los
académicos a partir de la creacion del Programa Nacional
de Incentivos a los docentes investigadores (en 1995) impul-
sado por la flamante Secretaria de Politicas Universitarias
(1993). Los proyectos siguientes orientaron el analisis a los
nuevos modos de produccién de conocimiento en funcion
del paradigma de la Triple Hélice que se instalaba como he-
gemonico y en el que la seleccion de temas de investigacion
estaba orientada a las modas internacionales y demandas
del mercado. Los proyectos de los Gltimos afios, en el marco
de un nuevo escenario regional, pretendieron desentrafiar
la “nueva geopolitica mundial del conocimiento” generada
por tensiones en cuanto a las posibles maneras de relacion
entre las instituciones del conocimiento a nivel global y, en
este marco, como significan los académicos latinoamerica-
nos su produccion cientifica.

Es decir, la problematica que recorre los proyectos rea-
lizados y en curso esta centrada en la vinculacion de la
universidad con su entorno, resignificando la dimensién
territorial. La apropiacion de la representacion del terri-
torio como regién por parte de los académicos y su vin-
culaciéon con sentidos y proyectos sociales ha sido una
preocupacion en relacion con la relevancia de sus produc-
ciones. Entendemos que a lo largo de todo el siglo XX, la
desvinculacion como expresion de dependencia académica
encontro6 en el programa de la Reforma de 1918 el primer
cuestionamiento; pero la expresion mas radicalizada en la
denuncia de una “ciencia colonizada” y el esfuerzo por la
creacion de un conocimiento que estuviera al servicio de
la “liberacion regional y nacional” ocurrié en el marco de
procesos de modernizacion sociocultural, académica, ideas
revolucionarias del periodo 60-70, cuando la dicotomia en-
tre lo universal y lo particular cuestiono el concepto mismo
de ciencia.
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En este marco, la catedra en todos los periodos del ca-
lendario académico ha desarrollado trabajos de campo e
investigacion con estudiantes y ha llevado adelante pro-
yectos de extension y transferencia (UBANEX); algunos
de sus integrantes participan activamente en el Centro
de Innovacién y Desarrollo para la Accién Comunitaria,
de la Secretaria de Extension Universitaria y Bienestar
Estudantil de la Facultad, dedicado a fortalecer la relacion
universidad-sociedad; y se producen articulos, libros y
publicaciones de gran calidad y coherencia. Todas estas
actividades dieron como resultado conocimientos produ-
cidos colectivamente, que son incorporados al dictado de
la materia cada cuatrimestre de manera de profundizar la
integralidad de las practicas de docencia, investigacién y
extension. De esta forma, la actividad de investigacion en
la catedra no es una actividad encerrada sobre si misma,
sino que se encuentra anudada a nuestra concepcion de la
universidad.

La incorporacion de la perspectiva decolonial

El llamado “Giro Decolonial” abre las puertas a
pensar(nos) de nuevo, a reconsiderar todo lo que hasta
ahora creimos ciertamente como “verdad revolucionaria”
o como “intelectualidad transformadora”. A partir de la
develacion de que el colonialismo no ha terminado y, por
tanto, lo que conocemos como “poscolonialismo” encubre
las relaciones de poder bajo las que vivimos, podemos /
debemos asumir la colonialidad presente, y deconstuirla
considerando en primer lugar que los factores econémicos
no han sido los Gnicos estructuradores del sistema mun-
do colonial-moderno. Castro Gémez y Grosfoguel (2007)
agregan lo cultural (jerarquias epistémicas, espirituales,
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raciales /étnicas y de género /sexualidad) como elemento
estructurador de ese sistema. Las exclusiones producidas
por estas jerarquizaciones son, segun los autores, tan es-
tructurales para la acumulacion capitalista como lo son las
relaciones de explotacion econémicas, y continian hoy en
forma de colonialidad global.

La modernidad, entonces, se erige sobre la explotacion
econémica y la dominacion cultural de las sociedades ame-
ricanas (Quijano, 2010). Por esto es esencialmente colonial;
y por esto los constituidos como subalternos periféricos en
ese mismo movimiento no obtendran mas que una libera-
cion formal y juridica si no logran visibilizar y transformar
su condicion colonial. En forma velada, entonces, se man-
tiene a la periferia global en una posicion subordinada; esto
no sucede solo en un nivel abstracto, sino que se materializa
en las instituciones, entre ellas la universidad, que han sur-
gido en las regiones periféricas con la mirada puesta en la
Europa occidental moderna, y en las cuales se reproducen
las relaciones de poder, dando lugar a lo que se llama colo-
nialidad del poder (Faierman, 2015).

La mirada decolonial, incorporada en las perspectivas
abordadas en los Gltimos proyectos, nos permitié dar cuen-
ta de que la génesis de ese pensamiento critico latinoame-
ricano expresa una praxis politica axiomaticamente parti-
cipativa e incluyente. En este sentido, Sousa Santos (2005)
cuestiona los conocimientos certificados en y por la univer-
sidad que no toman en cuenta el ejercicio contextualiza-
dor, o lo hacen mediante una contextualizacion unilateral,
aventurando que el papel que esta debe asumir en la radi-
calizacion de las democracias es la radicalizacion de la de-
mocratizacion del saber, realizando lo que denomina “una
extension al revés™ atrayendo al interior de la universidad
los saberes populares. Esta “ecologia de saberes”...
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Consiste en la promociéon de dialogos entre el saber
cientifico y humanistico que la universidad produce
y los saberes legos, populares, tradicionales, urbanos,
campesinos, provincianos, de culturas no occidentales
(indigenas de origen africano, oriental, etcétera) que
circulan en la sociedad. (De Sousa Santos, 2005: 67)

Se trata de recuperar lo propio de los paises y grupos so-
ciales periféricos, de hacer justicia la injusticia cognitiva
imperante por la expropiacion colonial de eso propio.

La posibilidad de considerar las jerarquias culturales
como constitutivas del sistema mundo colonial-moderno
nos abrié (y nos sigue abriendo) el camino para abordar la
universidad con un lente decolonial, buscando por fuera de
los paradigmas decimononicos de las ciencias sociales, en
dialogo con otras formas de conocimiento. La tarea es, en
términos generales, visibilizar el hecho de que la construc-
ci6én de conocimiento y sus sistemas de legitimacion en las
universidades del mundo periférico no son naturales ni ob-
jetivos, sino que estan signados por las relaciones de poder
impuestas por la colonalidad que atin hoy hegemoniza las
relaciones y jerarquias sociales, y que, en nombre del uni-
versalismo, excluye.

La incorporacién de esta perspectiva epistemologica a
los proyectos de investigaciéon se traslad6 al programa de
la materia, ya que el acercamiento a las logicas coloniales y
las propuestas decoloniales nos permitié enmarcar los con-
tenidos relativos a las teorias de la dependencia y el pen-
samiento pedagogico latinoamericano emancipador de las
décadas de los 60 y 70, y también otros contenidos, en cate-
gorias mas globales e historicas del pensamiento, poniendo
en tension los paradigmas epistemologicos de la moderni-
dad que habian sido hegemoénicos en el campo pedagdgico.
Formar desde Latinoamérica se fue convirtiendo cada vez
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mas en un horizonte central para la catedra; sin perder de
vista la importancia de conocer el pensamiento pedago-
gico de otras latitudes, que sin duda han dado forma al de
las nuestras, hay un cambio fundamental en relaciéon con
otras formas de presentar esos contenidos: de hacerlo como
“pensamiento universal” se ha ido pasando, poco a poco,
a presentarlo como el pensamiento europeo de la moder-
nidad. Quitarle su falsa universalidad, construida por el
paradigma positivista de la ciencia, avido de hegemonia,
nos permitio darle otros sentidos al pensamiento pedago-
gico latinoamericano. De modo que el involucramiento del
equipo en investigaciones desde una perspectiva tedrica
nueva permitié una propuesta teérica fundamentada para
la materia, que posibilité nuevos abordajes de la pedagogia.

A la vez, la sistematizacion de las practicas de extension
universitaria en los formatos antes descritos también se fue
transformando a partir de esto, ya que aparecieron otras
nuevas categorias capaces de iluminar la comprension de
las experiencias pedagégicas concretas. Una vez mas, sale a
la luz la concepcion integral de las practicas universitarias,
puesta en acto en las modificaciones semestrales del pro-
grama de la materia y del abordaje territorial, en funcion
de nuevos y mas complejos acercamientos a otros modos de
pensar launiversidad y de validar los conocimientos que en
ella (y en nombre de ella) se producen.

Conclusiones

Lo desarrollado aqui sugiere nuevos desafios a un espa-
cio regional que viene intentando consolidar sus sistemas
de investigacion, transferencia y movilidad académica.
Cada vez mas se concibe la construccion de la relevancia
de la investigacion, una nueva racionalidad en las practicas

Produccion y circulacion de conocimiento en la universidad pablica.. 267



de investigacion y en las politicas cientificas, basadas en
criterios de pertinencia y compromiso social. Las con-
diciones de posibilidad de transformacion de las logicas
tradicionales de la universidad son especialmente dos: el
cambio de valoracion del conocimiento construido, basa-
do en su funcioén social; y su articulaciéon con la demanda
social. Las condiciones de sustentabilidad de esta propues-
ta tendrian tres ejes metodologicos: una mirada de largo
plazo, una vision holistica, y el consenso con participacion
real de todos los actores involucrados (Llomovatte, Juarros
y Kantarovich, 2014). Buscamos que, ademas de producir
conocimiento, la universidad produzca practicas concre-
tas que rompan con las tradicionales divisiones por cate-
dras, claustros, disciplinas, tipicas del binarismo colonial
hegemonico. Que la indisociabilidad entre investigacion,
docencia y extension sea la logica que impere. Que una
praxis real entre las practicas universitarias y el conoci-
miento que alli se produce dé a luz una universidad cuyo
parametro de calidad sea la construccion de conocimiento
socialmente util y valorado, con base en la inclusién social
(Llomovatte, Juarros y Kantarovich, 2014).

En un cada vez mas claro y extendido escenario geopo-
litico en Latinoamérica, que busca regresar a las logicas de
mercado neoliberales, incluyendo a la educaciéon nueva-
mente como mercancia, consolidar una practica investi-
gativa descolonizada, no dependiente y que reconozca los
saberes producidos en todos los ambitos de la sociedad re-
sulta indispensable. La universidad como espacio publico, y
nosotros como parte constitutiva de ello, tenemos una res-
ponsabilidad: conformar un entramado integrado de am-
bitos de produccion, legitimacion y distribucion de saberes;
en otras palabras, el cumplimiento de la funcion social de la
institucion, en favor de las subalternidades histéricamen-
te excluidas de los claustros (Faierman, 2015). Esto no solo
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ocurrira en la medida en que esos grupos sociales aun co-
lonizados sean parte activa de su dinamica productiva, sino
también y sobre todo en la medida en que la legitimacion
de launiversidad esté dada por la integracion de los conoci-
mientos y culturas propias de esos grupos, en conjunto con
el conocimiento cientifico.
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La formacion de educadores populares: aportes
al campo pedagogico desde investigaciones en
Movimiento Sociales de a provincia de Jujuy (UNJu)

Juana Villagra, Sabrina Zinger, Evangelina P. Patagua

Desde la catedra de Educacion No Formal, de la carrera
de Ciencias de la Educacion se vienen desarrollando inves-
tigaciones que toman como objeto de estudio las practicas
politico educativas desarrolladas por movimiento sociales
en Jujuy desde la mirada de la educacion popular. En la ac-
tualidad, en el marco del Programa C/017 “Movimientos
Sociales en Jujuy: Infancia, Trabajo y Empleo y Procesos de
formacion. Una mirada desde la educacion popular”, se re-
toman tres preocupaciones teoricoempiricas:

» la vinculaciéon entre docencia e investigacién en el
campo de formacion de los profesores en Ciencias de
la Educacion en la catedra de Educacion No Formal,

» el analisis de practicas educativas en movimientos so-
ciales desde la mirada de la educacion popular;

» las distintas dimensiones del componente educativo de
los movimientos sociales emergentes, sus tensiones y con-
tradicciones en la practica, como las posibles cons-
trucciones pedagogicas que devienen de este campo.



Este programa de investigacién pone en cuestion tres
campos en los movimientos sociales: las problematicas
de la infancia; del trabajo y el empleo; y un tercer campo
que atraviesa a los otros dos: los movimientos sociales y las
practicas formativas. Metodolégicamente, se enmarca en la
Investigacion Accion Participativa (IAP), entendida como
un modo de hacer ciencia de lo social que procura la parti-
cipacion real de la poblacién involucrada en el proceso de
objetivacion de la realidad en estudio, con el triple objeti-
vo de: generar conocimiento colectivo critico sobre dicha
realidad, fortalecer la organizacion y la capacidad de parti-
cipacion de los actores involucrados, promover la modifica-
cién de las condiciones que afectan su vida cotidiana.

Desde este enfoque y a través de observaciones partici-
pantes, entrevistas individuales, grupales y dialogales ve-
nimos construyendo colectivamente conocimiento en tor-
no al lugar de la infancia y el trabajo, las representaciones
que emergen en torno a estas problematicas y las contra-
dicciones existentes para el entendimiento del nifio como
sujeto politico, las multiples concepciones de empleo y tra-
bajo, las experiencias de trabajo colectivo en movimientos
sociales de nuestra provincia. Estas instancias han permi-
tido construir una serie de reflexiones tedricas en torno
a la formacion de los educadores populares en los movi-
mientos sociales, la construccion de saberes, y la presencia
de espacios de formacién y formacién para la infancia y el
trabajo, aun no visibilizados tanto para la sociedad como
para los militantes.

Introduccion

La tarea de docencia, extension e investigacion que
realizamos como equipo de catedra de Educaciéon No
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Formal (en la Facultad de Humanidades y Ciencias
Sociales de la UNJu), la estructuramos con la inten-
cion de generar articulaciones entre educacion popular
(propuesta pedagodgica-politica) e Investigacion Accion
Participativa (modo de hacer ciencia de lo social: su-
puestos epistemologicos y estrategias metodolégicas). En
estos diez anos de trabajo compartido hemos realizado
diferentes experiencias que nos ligan sobre todo al tra-
bajo con organizaciones y movimientos sociales (MS) de
la provincia. Desde este lugar nos ha interesado conocer,
visibilizar y contribuir al enriquecimiento de distintas
experiencias socioeducativas que presentan diferentes
acercamientos y contradicciones al campo de la educa-
cion popular. Esta ponencia pretende poner en dialogo
las reflexiones en torno a dos ejes:

» el aporte de la educacion popular (EP) al campo peda-
gbgico: retomamos el enfoque que le damos a la cate-
dra de Educacion No Formal, como espacio curricular
que tiene por foco el analisis de las experiencias mas
alla de la escuela;

» el aporte de la EP al campo de la formacion de educa-
dores-estudiantes (de la carrera en Ciencias de la Edu-
cacion), educadores-militantes y la propia formacion
de nuestro equipo de docencia e investigacién en el
ambito universitario.

Nuestra orientacion y eleccion pedagogica responde
ala perspectiva de Educacion permanente, porque enten-
demos que los sujetos aprendemos a lo largo de toda la
vida, en las experiencias cotidianas, en diferentes insti-
tucionesy espacios (Sirvent, 2006). La opcion éticay po-
litica, por la EP y la mirada de la Educacién Permanente,
es intencional, ya que responde a intereses académi-
cos por enriquecer y contribuir en la construccion de
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proyectos educativos y enfoques pedagogicos compro-
metidos con:

» Los sectores populares y los MS, porque entendemos
que son los espacios que los contienen y permiten su
organizacion, constituyéndose en contrahegemonicos
y de formacién de nuevas ciudadanias. La vision gram-
sciana de espacios educativos y de hegemonia adquiere
relevante interés.

» Visibilizar y enriquecer las practicas educativas mas
alla de la escuela. Entendiendo que esta no tiene el
monopolio de lo educativo y que las organizaciones
y MS se constituyen en si mismos en sujetos-espacios
educativos (Zibechi, 2008).

» El derecho a la construcciéon colectiva de conoci-
miento a partir del dialogo de saberes —populares,
cientificos, del sentido comun, militantes, etcétera—.
Lo que nos implica acercar a los estudiantes una for-
macioén pedagogica que tensione teoria y practica,
habilitando, ampliando e interpelando el campo
pedagodgico para los profesionales en ciencias de la
educacion, y discutiendo el rol del pedagogo en estos
espacios.

El aporte de la educacion popular al campo pedagdgico:
el enfoque de la catedra de Educacion No Formal de la
carrera Ciencias de la Educacion

El campo de la educacién no formal desde sus orige-
nes esta ligado a las practicas educativas destinadas a los
sectores populares; su conceptualizacién encubre y ava-
la en si misma una connotacién peyorativa y descalifica-
dora de las ofertas educativas destinadas a la poblacion
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fundamentalmente de jovenes y adultos que han sido ex-
cluidos del sistema educativo formal.!

La critica a esta manera de nombrar las practicas fuera del
sistema formal fue en parte cuestionada por la conceptuali-
zacion de la educacion permanente. No obstante, si bien esta
contribuyo a visibilizar el derecho de los sujetos a la educa-
cién a lo largo de toda la vida, es insuficiente, desde nuestra
perspectiva, para dotar de una mirada critica-componente
politico- que presentan las practicas educativas. Por su par-
te, la EP latinoamericana se ha constituido tedrica y empiri-
camente en un herramienta para orientar las practicas de los
sectores populares, dar cuenta de su singularidad, asi como
de empoderarlo y ofrecer otras voces al campo pedagoégico.

Desde estos postulados, desde el equipo de catedra re-
conceptualizamos el campo de la educacién No Formal,
tensionamos la nocién de educaciéon permanente con la
responsabilidad del Estado para garantizar el derecho
de todos a la educacién y recuperamos las discusiones y
construcciones que se hacen al campo de la EP desde los
MS latinoamericanos y particularmente de nuestra pro-
vincia. En este sentido, recuperar la discusiéon pedagogi-
ca desde teorias criticas resulta fundamental y necesa-
rio; nuestra opcion teorica es la mirada de la EP desde el
sentido freireano, porque constituye un campo que nos
permite entender las experiencias de los MS con el pro-
posito de reflexionar e intervenir. Los procesos educati-
vos desarrollados por los MS son multiples y muchos de
ellos implican un cuestionamiento al orden social vigen-
te; estos evidencian la construccién de nuevos sentidos en

1 Eldebateyla propuesta por re-conceptualizar [a nocion de Educacion No Formal ha sido expuesta
por diversos autores entre las producciones nacionales se encuentra el de Maria Teresa Sirvent
(2006) y la provincia de Jujuy el equipo de Investigacion de la Catedra de Educacion No Formal
realizo aportes en el marco de la investigacion denominada Espacios Educativos para JOvenes y
Adultos en la Provincia de Jujuy: caracterizacion politico -pedagdgica de las practicas. (2014)
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torno a lo que se entiende por: conocimiento, educando
(concepcion de quien aprende), procesos de ensefianza-
aprendizaje y la propia concepciéon de educador, ponien-
do especial atencion en la nocion de saberes, construccion
de poder y las formas de toma de decision colectiva.

Romper con las estructuras educativas y de formacién
tradicional y bancaria es un interés que compartimos
tanto desde la catedra como desde los diferentes espacios
educativos con los cuales venimos trabajando. Hacer teo-
ria desde abajo (De Souza, 2005) implica no solo nuevos
roles entre educadores-educando, estrategias-metodolo-
gias, y definiciones de contenido, sino también construc-
ciones mas amplias de orden politico, econémico y social.
Las nociones de espacios educativos y hegemonia ad-
quieren sentido en estos escenarios, ya que nos permiten
pensar el vinculo que lo educativo tiene con la sociedad y,
por lo tanto, la formacion de nuevas ciudadanias. Por otro
lado, nos remite a la construccion de proyectos “politicos”
mas amplios: los suenos-las utopias.

Esto implica, a su vez, que todos los educadores popu-
lares (docentes, militantes, estudiantes) construyan pro-
gresivamente una mirada pedagoégica sobre sus practicas
educativas concretas. Desde este lugar, la intencionalidad
de formar sujetos para y en la transformacion social exi-
ge conocer las caracteristicas de los sujetos educativos, sus
contextos, saberes y modos de aprendizaje (Nuiez, 1992).
La construccion de aportes para una pedagogia critica re-
quiere del trabajo comprometido y riguroso con practicas
educativas concretas sostenidas por los sectores popula-
res, su sistematizacion y la apropiacion de herramientas
del campo de la investigacion social para la construccion
colectiva de conocimiento. Asi, se construye una rela-
cién complementaria entre pedagogia y educacion: no se
concibe una educacién sin pedagogia, ni pedagogia que
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no esté referida a educaciéon (Quiceno Castrillon, 1998).
Desde nuestra vision de catedra, no se construyen cono-
cimientos puramente tedricos, ni se enriquecen las expe-
riencias educativas desde la practica misma. El papel de
los educadores como intelectuales, desde nuestra pers-
pectiva, hace una critica al basismo? y al vanguardismo:?
Su superacion...

... exige una vision correcta de la unidad dialéctica en-
tre practica y teoria, una comprensiéon mas rigurosa
de larealidad, del papel de la subjetividad en el proce-
so de transformacion y el respeto a las clases popula-
res como productoras y portadoras de conocimientos.
(Rigal, 2011: 87)

La tarea del intelectual es potenciar el nucleo del buen
sentido, articulandolo, aclarandolo, maximizando su ra-
cionalidad: facilitar un desarrollo organico que le permita
tener concepciones elaboradas, sistematicas y organizadas.
La nueva cultura que propone Gramsci consiste en lograr
que una concepcion del mundo criticamente elaborada se
difunda en un grupo social y asi se convierta en base de ac-
cion, de organizacion social y de orden intelectual y mo-
ral; en suma, en base de la nueva hegemonia (es la filosofia

2 La concepcién basista ve el saber popular como nicleo puro e incontaminado al que solo hay que
descubriry entender; se lo percibe como escondido, oprimido, enmascarado, desde una concep-
cion no dialéctica del desenmascaramiento. Se trata de una especie de idealizacion romantica.
Como dice Freire, afirma que “la Gnica verdad esta en el sentido comin, en la base popular, la
(nica verdad esta en las masas populares”.

3 Enla concepcion vanguardista, propia del leninismo mas ortodoxo, el partido de vanguardia es el
encargado de introducir desde afuera la conciencia revolucionaria en un proletariado que no pue-
de acceder a ella por si mismo. O, como dice Freire: “El primer riesgo a correr es el de que, a pesar
de que nuestro discurso sea a favor de las masas populares, nuestra practica continGe siendo
elitista: decretamos que nuestro mundo es el mejor, el mundo de la rigurosidad. Esta rigurosidad
tiene que ser superpuesta e impuesta al otro mundo.
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de la praxis) (Rigal, 2011). Abrir el debate sobre los tipos de
vinculaciones que se establecen entre Pedagogia pedagogia
(teoria) y Educacion (practica) también nos hace dialogar
sobre el rol de los intelectuales en la produccién de cono-
cimientos, acercando nuestra mirada a las nociones de he-
gemonia y rapport pedagégico mencionadas mas arriba. A
la vez, nos exige reconocer que la teorizacion del campo
educativo ha respondido generalmente a los intereses de las
clases dominantes y, por ende, no implicé un proyecto de
emancipacion y de empoderamiento de las clases popula-
res; por el contrario, fue el dispositivo el que marco las pre-
misas de la exclusion y de la desigualdad, exacerbadas con
la posmodernidad.

Repensar estas vinculaciones a la luz de las pedagogias
criticas, las propuestas de la EP y las perspectivas de la
Investigacion Accion Participativas, implica no quedar en
simples enunciados, sino construir verdaderos espacios
politicos de luchas en la produccion de conocimientos
y realizar intervenciones pensadas con tales propositos.
Acorde con este pensamiento, el presente trabajo presenta
una serie de reflexiones e interrogantes que se constru-
yen en torno a nuestra propia practica como catedra, y los
cuestionamientos que le realizamos a la “formaciéon” en
los MS como en la universidad. Muchos de estos pensa-
mientos se hacen en la practica misma, a través de los pro-
cesos de decision educativa; otros, por el contrario, son el
resultado de una reflexion mas profunda en relaciéon con
las intenciones e intereses que perseguian estas practicas.
De esta manera, la opcion por la EP nos permite como ca-
tedra analizar criticamente tanto nuestra propuesta edu-
cativa como la de los MS, contribuir a la vez que consoli-
dar discusion pedagogica de este campo y de las practicas
que alli se desarrollan.
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Pedagogia critica, educacion popular y movimientos
sociales: el estado de la cuestion

No hay practicas educativas sin enfoques pedagogicos.
Sus sentidos varian segun el contexto historico, las condicio-
nes de produccion de conocimientos, los intereses politicos
y econémicos sostenidos por determinadas clases sociales,
académicas y cientificas. La pedagogia, con los postulados
de la modernidad, se constituye en la ciencia fundante para
la justificacion de los procesos llevados a cabo en el ambito
educativo, dotando de razones a los procesos de ensefianza-
aprendizaje, los roles de docentes y alumnos, y finalmente
asignando a la escuela la funcién social inica de educar.

La construccion de este dispositivo escolar fue, a su vez,
el engranaje para completar una cadena de reproduccion y
dominacion, cultural, ideolégica y social, que se mantiene a
lo largo de los siglos XIX y XX, revelando un alto potencial
coercitivo en la formaciéon de alumnos y docentes, siendo
eficiente en la funcién social asignada dentro de la maqui-
naria estatal. En el caso particular de la historia Argentina,
en los inicios de la constitucion del sistema educativo hubo
grupos y actores (los sindicatos, la iglesia, los anarquistas,
la comunidad de inmigrantes, etcétera) que disputaban al
Estado su derecho e intencion de participar en la definicion
de lo educativo, tendencias que fueron sofocadas, constitu-
yéndose el Estado como el inico actor legitimo para educar.

La escuela se convierte en el principal eje para la cons-
truccion de un tipo de Sujeto y de Ciudadano, aquel que res-
ponde pasivamente a las demandas de un mercado laboral
que exige sumision, conciencia ingenua, competitividad,
individualismo, para lograr los mejores y mas altos nive-
les de eficiencia y produccién. La consolidacion del Estado
neoliberal propone la exaltacion de estos fundamentos. Las
politicas neo-neo han contribuido a la conformaciéon de
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una nueva sociedad: dualismo estructural, concentracién
de las riquezas, aumento de la pobreza y exclusion social,
son algunos de sus rasgos mas notorios. Como consecuen-
cia de todo esto, se produce un fuerte debilitamiento de las
clases medias, una importante fragmentacion de la clase
trabajadora y una creciente asimetria en la distribucion del
poder (Rigal, 2004).

En este contexto, a la escuela, Ginica institucion recono-
cida como educadora, se le asignan multiples tareas y fun-
ciones remediales de los desajustes del sistema econémico;
la supuesta integracion social debia lograrse por medio de
las vias de acceso a la educacién sin analizar los costos que
devenian de este proceso de homogeneizacién. Aparece en-
tonces el concepto de “equidad” como acepcion mas pobre
de la nocion de justicia: la que solo compensa (Rigal, 2008).
Junto con esta premisa, la consolidacion de politicas foca-
lizadas y compensatorias intentan remediar los desajustes
provocados por sujetos incapaces de adaptarse a la nuevas
demandas del sistema (desde la vision hegemoénica). Con
este discurso se le cercena a un amplio sector de la pobla-
cion el derecho de acceder a niveles educativos, sociales, de
salud y culturales de calidad. La mayor demostracion del
proceso de agotamiento de este modelo de Estado neo-neo
fueron los sucesos ocurridos en 2001 en la Argentina.

Este quiebre estructural del sistema abrio la posibilidad
para que un amplio sector de la poblacién iniciara proce-
sos reivindicativos y de lucha popular. Los deseos de tras-
formacioén social llevan inmersa la construccion de un tipo
de sujeto que siente la necesidad de ejercer influencia para
la modificacién de las estructuras de dominacion. Los MS
se convierten en los motores para la construccion de este
nuevo tipo de sujeto y de sociedad; concretamente, reali-
zan acciones pensadas para las clases subalternas, en ba-
rrios, fabricas, galpones, etcétera. destinadas a satisfacer
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las necesidades de este conjunto de poblaciéon que vive en
la urbanidad. Junto a esto, se recuperan espacios para el
ejercicio de la ciudadania: la calle, la ruta, las plazas. Pero
también progresivamente van ampliando sus practicas a las
areas de educacion, salud, cultura y produccion.

En la provincia de Jujuy, los MS tienen esta misma
identidad de “nuevo M.S”: por estar conformados por
desocupados, incidir en el ambito urbano; su accién es la
del piquete. La construccion ideolégica desde la que sur-
gen estos MS esta fuertemente vinculada con postulados
politicos que critican abiertamente al capitalismo como
modelo econémicocultural y recuperan el pensamiento
latinoamericano vinculado al guevarismo, socialismo,
comunismo o a figuras representativas latinoamerica-
nas, como la de Fidel Castro, el Che, el Subcomandante
Insurgente Marcos, entre otros.

Desde el plano educativo buscan dar respuestas a nece-
sidades no satisfechas por el sistema formal y construir
demandas por mas y mejor educaciéon. Sin embargo, no
se advierte claridad, reflexion y toma de posicionamiento
ideologicos-politicos en lo que respecta al campo peda-
gogico. La educacion ocupa un lugar central; sin embar-
go, muchas de sus practicas reprodujeron las trayectorias
de educacion formal que responden a modelos bancarios,
individualistas, etcétera, que no modifican el lugar pasivo
y de subordinacion de los educandos. El cuestionamiento
que realizan los militantes hacia dentro de las organiza-
ciones fue y es el insumo basico para construir proyectos
educativos alternativos. De la misma forma que se interpe-
lan los modos de hacer politica y de producciéon econémi-
ca, se hace necesario pensar nuevos modelos de ensefianza,
aprendizaje, trabajo educador, etcétera.

A partir de la preocupacion por la construccion de espa-
cios educativos y perspectivas pedagogicas propias, y desde
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la opcion que realizamos como catedra en el campo de la
ciencias de la educacion (eticopolitica), decidimos caminar
junto con los compaineros de los movimientos en la cons-
truccion de un pensamiento pedagogico que contribuya a
enriquecer sus practicas educativas y, en algunos casos, mo-
dificarlas. Encontramos, entonces, que la EP y la investiga-
cién accién participativa nos permitian realizar esta sintesis
de intereses compartidos. En tanto la accién social se en-
cuentra signada por una intencionalidad y guarda concep-
ciones acerca del hombre, el conocimiento, la sociedad y la
cultura, todo lo educativo es politico. La “politizacion de la
educacion” y la “pedagogizacion de la politica” se dieron en
una coyuntura de auge de las luchas sociales, y del compro-
miso de los educadores y otros profesionales con estas.

Los discursos freireanos permitieron a los diferentes gru-
pos de militantes o integrantes de las organizaciones socia-
les una comprension estructural de la sociedad y situar su
labor en ese contexto. La educacién popular se plantea la
movilizacién y la organizacién de las clases populares con
vista a la creacion de un poder popular. No puede negarse
que la practicas revolucionarias, transformadoras de la so-
ciedad, son en si mismas pedagogicas y educativas, como
también lo son los procesos de organizacion y el reconoci-
miento del saber propio y de la capacidad de construccion
colectiva (Gohn, 1992).

Las experiencias educativas de los MS no solo amplian el
campo educativo, sino que nos desafian a la construcciéon
de nuevas propuestas pedagogicas. Mientras estas cons-
trucciones se afianzan, consolidan y reconocen, muchas
lecturas pedagodgicas nos permiten ir munendo el campo
(EP). Sin embargo, se debe alertar que muchas de las teori-
cas pedagogicas, aun aquellas que pertenecen al campo de
las criticas, no encuentran asidero en las practicas educati-
vas de los MS, entre otras razones porque fueron pensadas
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para la escuela y el modelo escolar. A partir de lo anterior,
podemos afirmar que la cuestion pedagdgica no es solo una
cuestion de conocimiento. No basta con tener conocimien-
tos sobre los hechos de la naturaleza, sobre las relaciones
sociales, ni basta hacer especulaciones filosoficas. Es nece-
sario, al mismo tiempo, tener presentes los aspectos éticos,
estéticos, técnicos de una realidad o hecho. Por tanto, el sa-
ber pedagogico supone saber relaciones, asumir compro-
misos, responsabilidades, saber hacer, e implica, a la vez,
incorporar la dimension cognoscitiva, la estética, la belleza
y la técnica (De Souza, 2005)

El saber pedagogico supone una teoria y una interven-
cién social y la elaboracién de un proyecto de sociedad.
Para nosotros (refiere a la academia), conocer solo tiene
sentido si es para ejercer una mejor accion trasformadora,
una pedagogia trasformadora (Puntual, 2005). En este sen-
tido, recuperar la discusion pedagogica se hace central en
el quehacer de la educacion popular, ya que al reconocerse
como una concepcién educativa, debe ser capaz de produ-
cir una conceptualizacion de su quehacer que la diferencie
de otras maneras de hacer educacion y de entender la pe-
dagogia, constituyendo un campo propio de intervencion
y de reflexion. Esto significa para los educadores popula-
res colocar en términos de enfoque pedagogico y de lineas
metodologicas sus diferencias politicas y conceptuales en el
ambito de las teorias criticas que animan su quehacer.

El aporte de la Educacion Popular al campo de la formacion
de educadores: educadores-estudiantes, educadores-
militantes y educadores-docentes

Desdelacatedravenimosrealizando diferentes experien-
cias de acercamiento de nuestros estudiantes a la realidad
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de espacios educativos desarrollados en movimientos so-
ciales. Proponemos un trabajo compartido de educadores-
estudiantes, educadores-militantes y educadores-docentes en el
desarrollo de diferentes actividades que incluyen observa-
ciones participantes, entrevistas dialogales, desarrollo de
talleres, produccién de material didactico que se elabora
en forma conjunta, intentando acercar las experiencias a
la perspectiva de la educacion popular. La idea de pensar
al educador-militante y educador-estudiante nos remite a
posiciones éticoprofesionales, como a una dimensiéon an-
tropologica. Nos propone no esperar a ser docentes, sino
estar siéndolo en el presente y, por tanto, asumir la respon-
sabilidad y el compromiso de nuestras acciones con el otro
y en el mundo.

Crear espacios horizontales de produccion colectiva de
conocimiento desde una perspectiva dialégica se convier-
te en un desafio conjunto que en ocasiones resulta dificil
de realizar, ya que nuestras propias matrices bancarias y
poco participativas nos determinan, al igual que un con-
texto neoliberal y globalizado, que impulsa la libertad de
mercado e impone un pensamiento fatalista que naturaliza
las desigualdades y las injusticias; en este discurso se afir-
ma “que las cosas son asi y no pueden ser de otro modo”
mensaje que bloquea, anestesia e inmoviliza a los sujetos.
En este contexto, la academia orienta su formacion a sujetos
eficientes, reduciendo la educacion a su dimension técni-
ca, pero si ponemos el foco en su dimensiéon mas amplia (la
contribucién a un tipo de sociedad), vemos que se apuesta a
la formacion de una ciudadania acritica y minima.

La catedra, los estudiantes, al igual que los companeros
de los movimientos sociales, estamos atravesados por este
modelo, un proyecto de ciudadania inclusivo de unos pocos
y restrictivo para las grandes mayorias. Esto se traduce en
dos fuerzas que pujan: la de un modelo de vida atravesado
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por un pensamiento Unico y la que cuestiona el orden esta-
blecido, que piensa que las condiciones son injustas y plan-
tea la necesidad de cambios que conduzcan nuevos modos
de relacion, reconozcan otras formas de pensar-pensarse y
de producir conocimiento. Nuestro compromiso es, enton-
ces, formar un nuevo sujeto pedagogico colectivo (docen-
tes, militantes, estudiantes), la construccion de nuevas ciu-
dadanias y la apuesta por un dialogo de saberes que surge
de vinculos horizontales, democraticos y su humanizacion.
En esta sintesis de educador-educando, tiempo-espacios y
contenido se encuentran los desafios de la construccion de
un campo pedagogico cercano a los intereses emancipato-
rios de los sectores populares. Desde este lugar, pretende-
mos incidir en los procesos formativos de educadores estu-
diantes y educadores militantes, pensando en un proceso
que permita deconstruir las matrices aprehendidas para ir
construyendo un pensamiento cuestionador, desnaturali-
zar la realidad, decolonizar las mentes. En términos de De
Souza, formar “subjetividades rebeldes” (De Souza, 2006).

La EP cobra un papel fundamental y la formacién de los
educadores pasa a ser un elemento ineludible y protagéni-
co de las posibilidades de pensar propuestas dialoégicas que
contribuyan con la construccion de sociedades mas justas.
Rescata la idea de que lo educativo se produce en un con-
texto concreto: la educacion nunca es ajena al mundo en el
que se produce, sino que esta entrelazada a €1, esta determi-
nada por un contexto histérico, econémico, politico y so-
cial. Para hacer un proceso pedagogico es necesario leer la
realidad, pero si ademas este proceso es emancipatorio, es
necesario intervenir y comprometerse en aquellos lugares
donde se encuentren los sectores populares.

Desde este lugar, el equipo de catedra no puede dejar de
tener una mirada critica sobre el aumento de las desigual-
dades sociales y educativas, el tratamiento de la educacion
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en términos de mercancia, las dificultades de grandes sec-
tores de la poblacion al acceso a bienes y servicios, las impo-
sibilidades de acceso a las nuevas tecnologias. Reconocer la
educacion como espacio politico y reconocer el componen-
te politico pedagogico de nuestras propias practicas y las de
los MS se convierte en un desafio fundamental en la forma-
cion de “educadores populares”. Freire afirma que la educa-
cién no es neutra, nuestras elecciones y posicionamientos
frente al hecho educativo tienen un posicionamiento poli-
tico. Nuestra opcion de trabajo con espacios educativos en
sectores populares, en este caso los movimientos sociales
y la opcion ética por la EP, implica una posicion politica
comprometida con la transformacién social. El suefio, la
utopia, guian el sentido y la direcciéon de nuestras practicas;
por ello, cuando pensamos los espacios de taller lo hace-
mos desde logicas dialogicas entre educadores-militantes,
educadores-estudiantes y educadores-docentes. Por otro
lado, para direccionar las practicas y acercarlas a la EP, in-
tentamos que en estas se encuentren presentes: el dialogo;
partir de la realidad; desnaturalizar lo dado y preguntarse
“por qué”; la circulacion de la palabra de todos; la construc-
cién colectiva de conocimiento, a partir de la investigacion
accion participativa.

Palabras finales

Rigal (1996) afirma que una ciudadania critica y partici-
pativa solo es posible en la medida en que se amplien los
espacios de poder popular, la generaciéon de consciencias
criticas y la real disputa por la gobernabilidad del Estado
por parte de cuadro politicos representativos de los inte-
reses del pueblo. Se puede advertir que la construccion de
ciudadania critica y democracia radical lleva implicitos
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proyectos de formaciéon emancipadores. Desde nuestra
perspectiva, entendemos que se construyen en campos
especificos: movimientos sociales-academia, y con defi-
niciones politicopedagogicas que, a la vez de que definen
un encuadre de trabajo-disciplinar, nos identifican y com-
prometen con estos intereses. Nos proponemos ampliar
el poder popular en dos procesos: primero, recuperar los
saberes de los sectores populares y formar a los militantes
para que inicien propias practicas de investigacion, cerca-
nas a las propuestas de investigacion accion participativa,
la sistematizacion de experiencias, entre otras. El dialogo
de saberes, como afirma De Souza (2006), apunta a enten-
derlo como un tipo de “hermenéutica colectiva”, donde la
interaccion, caracterizada por el dialogo, recontextualiza 'y
resignifica los dispositivos pedagogicos e investigativos que
facilitan la reflexibilidad y la configuracion de sentidos en
los procesos, acciones, saberes, historias y territorialidades.
Interpelar criticamente el vinculo entre movimientos so-
ciales y la formacion politica en el marco de estos apunta
necesariamente a la construcciéon de un tipo de ciudadania
capaz de transformar los vinculos entre la sociedad civil y
el Estado.

En segundo lugar, nos proponemos caminar como equi-
po de catedra junto a los estudiantes en Ciencias de la
Educacion, en el conocimiento y construccion de perfiles
de formacion de pedagogos. Construir y deconstruir conti-
nuamente este rol que casi siempre se encuentra vinculado
a los espacios escolares, ubicandonos en dimensiones mas
técnicas que politicas. Pensar nuestra formacioén no desde
un estado-dado-fijo sino desde la dualidad de educadores-edu-
cando que nos interpela continuamente a seguir aprendien-
do, pero también comprometernos con nuestro campo dis-
ciplinar y realizar elecciones politicas para enriquecerlo.
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Diversidad e intervencion pedagogica.
Relectura de discursos alternativos sobre
educacion: Augusto Salazar Bondy (UNCuyo)

Aldo Altamirano

“Pero hay todavia posibilidad de liberacion y,

en la medida en que la hay, estamos obligados a
optar decididamente por una linea de accion, que
materialice esa posibilidad y evite su frustracion”.
Augusto Salazar Bondy

En las ultimas décadas han surgido innumerables docu-
mentos oficiales! que hacen foco en la problematica del
respeto a la diversidad como el fin educativo para el de-
sarrollo social y personal. Esta idea parte de entender que
cada persona es diferente y, por ello, la educaciéon deberia
dar respuestas a las formas singulares y particulares de
aprender. Como categoria teorica, la diversidad también
se hace presente en los discursos de distintos referentes
latinoamericanos de la educacién que han tenido impacto
en el campo social, politico y educativo; también en aque-
llos discursos que conforman el movimiento de la llama-
da “Filosofia de la Liberacion”.? En este marco de refe-
rencia emerge como figura relevante de la filosofia y de
la historia de las ideas latinoamericanas Augusto Salazar
Bondy (1925-1974).

1 Se entiende por documentos oficiales a normativas del sistema educativo argentino y declaracio-
nes de organismos nacionales e internacionales.

2 Movimiento que redne discursos latinoamericanos en torno al eje problemaético de la construc-
cion de la nacion, en términos de liberacion y en el contexto de Latinoamérica (Arpini, 2010: 126).
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Salazar Bondy naci6 en Lima el 8 de diciembre de 1925
y muri6 en la misma ciudad el 6 de febrero de 1974. Curso
estudios iniciales en el Colegio Aleman y en el Colegio San
Agustin hasta 1941. Realiz6 su formacion superior (1945-
1947) en la Universidad Nacional Mayor de San Marcos y
obtuvo su Doctorado en 1953 a los 28 anos de edad. Estudio
también en la Universidad Auténoma de México (1948-
1950) y en las Universidades de Paris y Munich (1951-1953).
Trabajo como profesor de la Universidad de San Marcos
de Lima. En su obra aborda problematicas referidas a la
educacion y a la Pedagogia, y realiza un analisis filosofico
critico de la realidad educativa de su pais y de los paises
latinoamericanos.

En 1969 fue convocado a participar de la Reforma
Educativa Peruana en el Gobierno Militar de Velasco
Alvarado. Impulsé dicha reforma a partir de entender que
la educacion ha operado en nuestros paises como una he-
rramienta de dominacion, incapaz de promover transfor-
maciones profundas y revolucionarias en el statu quo. La
mayor parte de su produccion esta dedicada al analisis y 1a
discusion de larealidad peruanay de los procesos de domi-
nacion prevalecientes en el mundo contemporaneo. Entre
sus libros mas significativos se pueden mencionar: En torno
a la educacion (1965), éExiste una filosofia en nuestra América?
(1968), Bartolome o de la liberacion (1977), Historias de las ideas
en el Peru contempordaneo (1965), La educacion del hombre nue-
vo. La Reforma Educativa Peruana (1975). La riqueza de su
obra se encuentra quizas en el cruce que se produce en-
tre su produccion teérica y la intervencion pedagogica que
llevo adelante en tanto propuesta politica como la puesta
en practica. A partir de lo expuesto se plantearon los si-
guientes interrogantes: {de qué forma aparece la categoria
teorica de la diversidad y cuales son sus caracteristicas y
alcances en la obra educativa de Salazar Bondy? éCoémo es
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significada y qué concepcion de la subjetividad involucra?
Por ejemplo, iemerge desde una concepciéon moderna de
subjetividad (individualidad de los sujetos) o desde la sub-
jetividad roigeana (el yo plural, situado, empirico e hist6-
rico)? éComo se articulan o confrontan las ideas de univer-
salismo y diversidad en la obra? {Cuales caracteristicas o
formas adoptan las intervenciones pedagogicas y de qué
modo se tensionan de acuerdo a las concepciones subya-
centes en la praxis educativa? {Como se hacen presentes,
se articulan o tensionan la categoria teérica de diversidad
con las formas de intervencién pedagodgica en las obras
referidas a educacion de Augusto Salazar Bondy? {Existe
en la obra educativa de Salazar Bondy un planteo especi-
ficamente latinoamericano en torno a diversidad educati-
vay a las formas de intervencion pedagogica? Si existiese
équé caracteristicas contextuales posee? iDe qué forma o
formas se configuran las intervenciones pedagogicas en la
obra del filésofo peruano: desde una praxis liberadora o
desde planteos de caracter hegemonico?

Desde aqui, en el proyecto nos proponemos focalizar a
través de los textos de Salazar Bondy las complejas y solida-
rias relaciones entre la construccion teérica de la diversidad
educativa como problema y los modos de intervencion pe-
dagogica como praxis politica.

Algunos aspectos teoricos que enmarcan la problematica

A partir de la década del 60 una situacion de crisis econo-
micaysocialentodoslospaisesdelaregiéntuvoungranim-
pacto en las ciencias sociales. Estas comenzaron a analizar
a Latinoamérica desde las categorias de centro y periferia
para explicar las relaciones asimétricas dentro de un marco
de poder internacional y local (Jalif de Bertranou, 2010). A
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partir de ello, como afirma Adriana Arpini (2010), en el pri-
mer volumen de la Revista de Filosofia Latinoamericana (1975)
los trabajos publicados hicieron foco en el analisis del senti-
do y la funcidn de la filosofia de América Latina y el modo
en que se establece una relacion entre filosofia y politica.
Surge asi una nueva forma de hacer filosofia, la llamada “fi-
losofia de la liberacién”, y sus rasgos caracteristicos son de-
terminados por oposicién a la filosofia europea moderna.

Por su parte, Arturo Roig en su conferencia inédita “El
cuento del cuento” (1995) reflexiona sobre la posibilidad
que tenemos los sujetos de apropiarnos de nuestra realidad.
Denomina “objetividad” a ese constructo que hacemos a
partir de lo observado, de lo vivido. La objetividad es una
especie de mapay el lenguaje, la herramienta de mediacion
por la cual nos apropiamos del mundo. En palabras del pro-
pio Arturo Roig:

... es aquella parcela de lo real —infinito e inabarcable—
que logramos meter dentro del circulo de luz de nues-
tra mirada, mas alla del cual estan las sombras. Asi,
pues, la objetividad sera siempre una aproximacion
cuyo simbolo esta dado por una perenne linea asin-
totica a la que la curva de lo real siempre se le escapa.
Abandonados todos los mitos de la inmediatez, hemos
de instalarnos decididamente en ese mundo complejo
de las mediaciones. (2001: 163)

De esta manera, se hace presente en la bibliografia espe-
cializada laidea de un sujeto empirico, histérico, situado en
un lugar del mundo que construye su objetividad media-
da por un discurso que puede estar cargado de un caracter
opresor o liberador (subjetividad). En este sentido, la “filo-
sofia latinoamericana se constituye como una filosofia de
las formas de objetivacion en la cual se estudian los modos
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historicos concretos en que las objetivaciones han sido rea-
lizadas. La “objetividad” es el modo como construimos el
mundo para nosotros, el acercamiento a la realidad me-
diante el alcance de nuestra mirada” (Vignale, 2010: 153). En
este marco aparece nuestro filésofo como figura relevante.
Enlaobra La educacion del hombre nuevo (1976), solo por men-
cionar una de sus obras, podemos determinar el universo
discursivo desde donde escribe: “Las paginas que aqui reu-
no tienen un tema central: los problemas de la educaciéon en
los paises del Tercer Mundo y las perspectivas de solucion
que estan abiertas a las politicas educativas de estos paises”
(Salazar, 1976: 7). De esta manera Salazar ubica el tema y la
mirada desde un lugar particular: el Tercer Mundo, permi-
tiéndonos vislumbrar el horizonte ideologico y axiologico
del discurso.

Con respecto a la praxis pedagogica, Salazar plantea dos
formas que esta adopta: La educacién como adaptativa y su
contrario, como proceso incitativo. Toma postura por una
educaciéon que provoque renovacién y potenciaciéon de las
virtudes humanas. Coloca al hombre en el lugar de “cocrea-
dor” de lo social frente a posturas que lo conciben como un
ser de adaptacion y reproduccion. En sus propias palabras:

La socializacion puede ser meramente adaptativa [...]
pero puede ser también socializacion incitativa o sus-
citadora, gracias a la cual el individuo es incorporado
a la vida social como agente de accion colectiva, co-
creador de la comunidad, centro de dialécticas cuyos
puntos extremos son la conformidad y la total rebel-
dia, la fe y la invencion, la vida pasiva y la tension de la
novedad existencial. Si hay, segin vemos, dos formas
de socializacién educativa, la mas genuinamente hu-
mana —por contraste con la operaciéon de la maquina
y el animal- resulta la que provoca la renovacion, el

Diversidad e intervencion pedagdgica... 295



reacondicionamiento y la potenciacion de los valores,
las ideas y las actitudes aprendidas. (1976: 12 y 13)

Entonces, la educaciéon como proceso libertario, “propia-
mente humana” (como la denomina nuestro filésofo), opera
en el hombre como capacidad de autoformacién, de bus-
queda del propio ser y su individualidad, de autodetermi-
nacion: “..la genuina educacion, en tanto que humanizado-
ra, es personalizacion, es afirmacion y enriquecimiento de
los mas propio y original de todo el hombre y de todo hom-
bre” (1976: 14). Es en esta Gltima afirmacion donde emerge
otra de las categorias que constituyen la clave de busqueda
en el presente proyecto: la diversidad.

Otros desarrollos

Numerosas investigaciones han abordado la problemati-
ca sobre diversidad y educacién. Si bien no todos los marcos
teoricos que se citan se inscriben en el recorrido del pen-
samiento filoséfico latinoamericano y, especificamente, del
autor que nos interesa en nuestra tesis, no podemos desco-
nocer sus desarrollos, porque las consideramos de sumo in-
terés para confrontarlos con aquellos que le dan sustento a
nuestro proyecto. Diversos debates se dan en torno a las ca-
tegorias diversidad, diferencias e igualdad. Teresa Aguado
Odina en Diversidad e Igualdad en Educacion expresa que
la diversidad en educacion tiene que ver con el reconoci-
miento del otro y de sus formas especificas de entender el
mundo. Por lo tanto, el otro y su singularidad es imposi-
ble de clasificar, de organizar o de jerarquizar. Esta altima
operacion seria una forma de ejercer el control sobre el
cuerpo del otro. (Aguado Odina, 2010: 19-38). Por su par-
te, Martine Abdallah-Pretceille realiza aportes en relacion
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con la discusion entre diferencia y diversidad. Entiende que
la primera se manifiesta en el plano de lo simbdlico, por
lo que admite una valoracion subjetiva de parte del que las
establece: “La diferencia legitima la distancia, incluso el
rechazo” (Abdallah-Pretceille, 2006: 20). Por el contrario,
la diversidad se concibe como una constante humana y es
parte de la vida misma. En relacién con esto, Carlos Skliar
confronta con estas ideas entendiendo que la palabra diver-
sidad en educacion proviene de una forma liviana y ligera
de designar a los otros, a los diferentes sin que se involucre
la mismidad en esa mirada; lo diverso es lo que esta afuera,
lo que siempre fue diferente. En sus propias palabras: “.. 1a
diversidad, lo otro, los otros asi pensados, parecen requerir
y depender de nuestra aceptacion, de nuestro respeto, para
ser aquello que ya son, aquello que ya estan siendo” (Skliar,
2005: 19). La diferencia involucra al que observa, lo hace
parte, lo pone en relaciéon. Hablar de diferencia en educa-
cion requiere inexorablemente hablar de nosotros. La dife-
rencia “todo lo envuelve, a todos nos implica y determina:
todo es diferencia, todas son diferencias” (Skliar, 2005: 20).

Los aspectos metodologicos del trabajo

La perspectiva metodolégica que se adopta es el analisis
del discurso. De acuerdo con Paula Ripamonti:

Asi, las normas o pautas propias de cualquier discur-
so filosofico que se pretenda alcanzar incluyen tomar
decisiones metodolégicas (o de recorrido) compro-
metidas con los objetivos (que se persigan) y exigen
a los sujetos un acto inicial, un a priori, una toma de
posicién consistente en ponerse a si mismos como
valiosos y considerar su propia historia como valiosa,
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afirmaciéon de caracter antropolégico que involucra
el reconocimiento de los otros como sujetos. Ese acto
es el de un sujeto concreto, cuyo posicionamiento no
es noético (como el ego cogito de Descartes, el sujeto
trascendental de Kant, el sujeto absoluto de Hegel o la
conciencia de Husserl) sino axiolégico, anclado en la
trama vital cotidiana y en la conflictividad de su pre-
sente historico. (Ripamonti, 2015: 3)

En el proyecto se parte de entender el discurso como “una
produccién lingtistica, en cuyo transcurso determinados
enunciados, tomados del c6digo de lalengua, son asumidos
por un locutor, en circunstancias temporales y espaciales
precisas” (Ciriza y Fernandez, s. f.: 11). En este sentido, se
entiende el lenguaje como un fenémeno que surge de la co-
dificacion de una sociedad dada y que no solamente puede
ser analizado desde sus estructuras formales profundas y
de superficie, sino también desde los sentidos que le asigna
una cultura reflejados a través de significantes y significa-
dos contenidos en el texto. De esto ultimo se desprende la
cualidad de opacidad del lenguaje, es decir, la imposibilidad
de la aprehension directa y universal del mundo y sus senti-
dos sin la comprension profunda del recorte y la organiza-
cién que realizan los sujetos en los procesos de produccion
y reproduccién social.

El lenguaje también nos presenta una dimensioén axiolo-
gica. Roig (1993: 109) afirma que es justamente este aspecto
el que pone de manifiesto la conflictividad de la realidad
social. De aqui se desprende, entonces, la idea de un discur-
so “politico” en sentido amplio (como una toma de posicion
frente a la conflictividad de la organizacion social) explicito
o implicito en los textos. Esta conflictividad puede ser lei-
da en el discurso determinando la organizacién axiologi-
ca que presenta. Para decodificarla es necesario recurrir a
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algunos instrumentos conceptuales, como lo son las cate-
gorias historicosociales. Estas categorias...

...operan como una reticula en la que hallamos un iti-
nerario de los acontecimientos sociales y politicos de
una sociedad dada, seleccionados y codificados desde
una perspectiva historica e ideolégica determinada.
(Ciriza y Fernandez, s. f.: 17)

Las marcas lingiisticas que orientaran la busqueda en
primera instancia seran, entonces: el universo discursi-
vo de la obra, el discurso referido, las funciones de apo-
yo que utiliza el autor y las funciones de historizacion y
deshistorizacion.

Los objetivos y las anticipaciones de sentido

El objetivo general planteado es desarrollar un analisis cri-
tico e interpretativo de la obra educativa del filésofo Augusto
Salazar Bondy, desde la comprension y articulacion de la di-
versidad como categoria tedrica educativa y la intervencion
pedagdgica como accién programatica y praxis transforma-
dora de caracter politico. Los objetivos especificos son los si-
guientes: explorar las caracteristicas y la significacion de la
diversidad como categoria tedrica educativa y la concepcion
de subjetividad que involucra. Identificar vinculos categoria-
les entre diversidad educativa en la tension universalismo-
particularismo en la comprensiéon de la accion educativa
como intervencion pedagogica. Comprender el modo en que
desde la obra se construyen /tensionan las relaciones entre la
categoria teorica de diversidad y las formas de intervencion
pedagdgica. Reconstruir la trama contextual de la obra edu-
cativa de Salazar Bondy en torno a la diversidad educativa 'y
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a las formas de intervencion pedagogica, y determinar su vi-
gencia para una reflexion critica y un diagnoéstico educativo
de nuestro presente historico.

A modo de supuesto o de anticipacion de sentido, se con-
sidera que la nocién de diversidad aparece en la obra del
filésofo peruano en dos sentidos: como aquellas diferencias
individuales a través de las cuales los sujetos experimentan
y se apropian del mundo (subjetividad) y en el sentido roi-
giano, como un yo plural, situado e histérico (subjetividad).
Por lo tanto, en ese yo plural conviven una diversidad de
individualidades y de culturas (interculturalidad) que pug-
nan por la autodeterminacion a través del reconocimien-
to de su propia historia y del lugar del mundo que habitan.
La intervenciéon pedagégica como accién programatica se
hace presente en la obra adquiriendo el sentido de praxis
transformadora, siempre en tension con los poderes insti-
tuidos y hegemonicos que ven en la educaciéon una herra-
mienta estratégica de dominacion.

Diversidad e intervencién pedagoégica estan intimamen-
te ligadas y ala vez contienen un fuerte componente politi-
coideolégico de fondo. Es decir, los modos de intervencion
pedagogica van a depender de las concepciones que se ten-
gan a priori acerca del otro o los otros. Estas concepciones
pueden llevar implicito un interés estratégico de igualdad o
de dominacién de unos sobre otros.
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Formas de habitar democraticamente

las instituciones educativas de nivel medio
con orientacion en comunicacion. Hacia una
Pedagogia de la democracia (FCC, UNC)

Enrique Bambozzi, Vanina Ares Bargas, Mdnica Ferrer

Introduccion

Estainvestigacion estaradicadaenlaSecretariade Ciencia
y Técnica de la Facultad de Ciencias de la Comunicacion
(FCC) delaUniversidad Nacional de CordobaUNC (Subsidio
2014-2015) y tiene por objetivo reconocer y analizar repre-
sentaciones y practicas democraticas en la vida escolar de
estudiantes, docentes y directivos de escuelas secundarias
publicas de gestion estatal y gestion privada con orienta-
cién en comunicacién de la ciudad de Cérdoba. Mientras
que las investigaciones antecedentes focalizaban en icomo
se construye la democracia al interior de las instituciones
educativas?, icuando y en qué practicas —actos, hechos— los
actores institucionales reconocen practicas democraticas?,
este estudio profundiza las posibles y diversas formas en
que los actores habitan democraticamente las instituciones
educativas focalizando en el decir como aspecto constitu-
tivo o emergente de una cultura institucional singular. A
través de un disefio cualitativo y de una investigacion de
tipo exploratoria y descriptiva, se indagan y sistematizan
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los significados que los sujetos otorgan a sus practicas en
contextos institucionales singulares. Las preguntas de la
investigacion son: éicomo definen y describen practicas de-
mocraticas estudiantes, docentes y directivos de escuelas
secundarias publicas de gestion estatal y gestiéon privada
con orientacion en comunicacion de la ciudad de Cordoba?,
{qué relaciones es posible identificar entre saberes (conte-
nidos) sobre democracia y practicas democraticas defini-
das por los sujetos como tales?, éiqué supuestos educativos
configuran las definiciones sobre practicas democraticas
construidas por los actores? Hipotetizamos que sera posible
identificar diversas representaciones en la consideracion
con la que directivos, docentes y estudiantes de escuelas
secundarias con orientacién en comunicacion de la ciudad
de Cordoba definen y describen practicas democraticas, y
que estas representaciones podran encontrar algunas cla-
ves explicativas en la singularidad de cada institucion y su
cultura institucional por un lado, y en las relaciones inter-
generacionales por otro. En este trabajo se expondran algu-
nos avances vinculados a la construccién de una matriz de
analisis de practicas de ciudadania democratica a partir del
trabajo interpretativo de entrevistas y analisis documental
que nos llevan a construir lo que definimos una Pedagogia
de la democracia.

Educacion y democracia: las formas de habitar
la participacion en las instituciones educativas.
Aproximaciones conceptuales

Esta parte sintetiza cuestiones tedricas y metodologicas
que los autores desarrollaron para identificar, registrar y
sistematizar experiencias de practica de ciudadania demo-
cratica en estudiantes de educacion media de instituciones
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educativas con orientacion en comunicacion a partir del es-
tudio de la categoria de democracia y su significacion como
practica politica. En este sentido, Bonetto y Pifiero afirman:

... desde un punto de vista amplio podriamos decir
que la politica se traduce en el conjunto de actividades
destinadas a organizar la vida de un grupo a través de
la discusioén e implementacién de un proyecto comuin
de orden. Esto supone las acciones realizadas con la
intencion de influir, conservar o modificar el poder
y la organizacion necesarios para llevar adelante ese
proyecto de orden. Desde este punto de vista, la poli-
tica es una actividad generalizada que tiene lugar en
todos aquellos ambitos en los que los seres humanos
se ocupan de producir y reproducir sus vidas en el
marco de un fin comun determinado. Esta actividad
puede suponer tanto enfrentamientos como coope-
racion, ya que pueden existir disputas tanto sobre el
proyecto en si como sobre sus formas de implemen-
tacion. (2000:7)

Estas significaciones nos permitieron concluir que las
formas de habitar democraticamente las instituciones edu-
cativas daban cuenta de una forma social en el horizonte
de construccion de un bien social o bien comun o, en tér-
minos de las autoras, proyecto de orden. Esta definicion se
convierte en central a la hora de interpretar los decires de
los actores en torno a sus representaciones sobre democra-
cia o experiencias democraticas. Por su parte, los aportes
de Macpherson (2009) sostienen que la problematica actual
gira en torno a la critica y las formas de transitar de una de-
mocracia liberal (democracia de una sociedad capitalista de
mercado) hacia una democracia deliberativa, participativa
entre iguales. En ese sentido, las discusiones a las preguntas
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se instalan en las formas de materializar la democracia
como un proyecto politico de participaciéon popular. En
el caso de la democracia deliberativa, la forma de partici-
pacion esta planteada en una discusion entre iguales y no
asociada exclusivamente a la posibilidad de sufragar. Sin
desconocer las dimensiones normativas, se intenta avanzar
hacia la construccién de otros espacios de deliberacion y
participacion como dimensiones constitutivas de lo demo-
cratico, tal como lo plantean Salazar y Woldenber:

... el ideal democratico se ha traducido en los ultimos
afios en largas e importantes discusiones en torno a
los aspectos procedimentales de la democracia. Deba-
tes y acuerdos en relacién con la organizacion elec-
toral, los derechos y obligaciones de los partidos, los
computos comiciales, la calificacion de las elecciones,
etcétera, se han colocado, y con razoén, en los prime-
ros lugares de la agenda politica del pais. Se trata, sin
duda, de una dimension pertinente, porque la demo-
cracia para existir requiere de normas, procedimien-
tos e instituciones que la hagan posible. (2002: 4)

Sin embargo, los autores aclaran que si bien lo norma-
tivo-procedimental es consustancial a lo democratico, este
aspecto es solo una condiciéon de su posibilidad para la for-
mulacion y solucion de los problemas que afectan el bien
social.

... los procedimientos democraticos sirven no para
resolver directamente los problemas sociales, sino
para determinar como deben plantearse, promoverse
e implementarse las politicas que pretendan resolver
esos problemas. (Salazar y Woldenber, 2002: 5)
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Por su parte, y desde un planteo mas cercano alo pedago-
gico, Philippe Meirieu sostiene que...

La crisis de la educacion es una realidad que esta liga-
da, en cierto sentido, al surgimiento de la democracia.
Nunca hay crisis de la educacion en sociedades tota-
litarias, no hay crisis de educacion en las sociedades
teocraticas ni en la sociedad dictatorial; la crisis es el
reverso del vacio que instalamos en el corazén mismo
de la sociedad. La democracia afirma que el lugar del
poder esta intrinsecamente vacio, nadie en si esta ha-
bilitado a ocupar ese lugar de poder, ni el intelectual,
ni el hombre de dios, ni el hombre providencial: el lu-
gar del poder esta vacio y debe seguir quedando vacio
y solo puede ser ocupado provisoriamente por hom-
bres que acepten ser los mandantes de aquellos que les
confian provisoriamente el poder. (2006: 2)

A la pregunta “‘como habitan democraticamente los ac-
tores las instituciones educativas?” y a partir de nuestros
primeros registros de los estudiantes, pudimos observar
que cada forma de pensar la democracia conlleva formas
diferentes de entender el concepto de participacion, que
pueden ser asociadas a los desarrollos teéricos previamente
enunciados: mientras que en la democracia liberal la par-
ticipacion esta asociada a un privilegio por ser propietario,
en la democracia deliberativa la participacion esta asociada
aun derecho que se construye entre iguales. En la democra-
cia liberal la participacion esta asociada al sufragio (voto)
como hito fundamental con el objeto de sostener un Estado
de Derecho (constitucion, formalidad), Estado minimo. En
la democracia deliberativa, participativa, la participacién
esta asociada a distintas maneras de habitar la distribucion
del poder en la sociedad civil.
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Sin embargo, la problematica que se nos presenta es que
cuando nos referimos a participacion, esta se refiere a los
actores (estudiantes, directivos, docentes) en las institucio-
nes educativas, es decir, nuestro problema es democracia
escolar o democracia en las instituciones educativas. En este
sentido, entendemos que “educacion para la democracia”
significariala identificacion de practicas de transmision del
conocimiento (construccion, circulacién, distribucién) por
las cuales los actores habitan, experimentan, formas de sa-
ber-poder tendientes a la creacion, al sostenimiento de un
proyecto de orden.

Lo que dicen los actores acerca de sus formas de habitar
o participar democraticamente en las instituciones
educativas: el caso de los estudiantes

“iComo lo hacemos?” es una de las preguntas que atra-
viesa todo proceso de investigacion. Analizando, compren-
diendo el decir de los actores (estudiantes, docentes, direc-
tivos), de sus representaciones, fue la respuesta que, desde
las trayectorias de cada uno de los miembros del equipo en
el oficio de investigar, fueron apareciendo como las mas
pertinentes, viables, posibles. Por un lado, el decir de los
actores sobre sus formas de concebir las distintas mane-
ras de entender conceptos tan amplios como democracia 'y
participacion nos llevé profundizar la idea de representa-
cion. En este sentido, y articulando con el marco tedrico en
torno a la democracia, los aportes de Denise Jodelet (2003)
nos resultan pertinentes cuando plantea que otro analisis
de las representaciones corresponde al de su organizacion;
este hace referencia a un analisis estructural, en el cual se
encuentran elementos mas estables y compartidos; se lo de-
fine como “nucleo central” (recurrencias), que dara sentido
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a los elementos menos estables de la representacion, deno-
minados “elementos periféricos”, ligados estos a una co-
yuntura especifica y a la posicion de un individuo singular.
Este analisis de la representacion considera lo individual
y lo sociohistérico: la representacion constituye un entra-
mado entre comportamientos y cogniciones, entre sujeto
y objeto.

En este sentido, y complementando el analisis de las re-
presentaciones, aspectos de la grounded theory o teoria an-
clada nos permiten problematizar el decir de los diferentes
actores a partir de lo que se define como método compa-
rativo constante. El muestreo teérico nos ha posibilitado
saturar una categoria —participaciéon—, que permitio, a su
vez, construir una tipologia sobre funciones democraticas
y actores, que incluimos al finalizar este apartado. En el
caso de los estudiantes, se les sugirio6 escribir en torno a una
consiga a partir de la cual se realizé el analisis correspon-
diente. La consigna sobre la cual se invit6 a los estudiantes
a construir una narracion fue la siguiente: Si entendemos
que el Sistema Educativo debe formar, entre otras cuestio-
nes, para la ciudadania democratica, para la democracia:
ejemplifica una situacion escolar en la que hayas desarrolla-
do una experiencia democratica (solo como orientaciones,
puedes incluir tipo de institucién, materia o situacion), iqué
se estaba ensenando, por qué fue democratica la situacion?!

En primer lugar, ingresamos al analisis con una idea de
educacion como practica historica, intencional, de trans-
misiéon de conocimientos y con una concepcion de demo-
cracia como sinénimo de participacion, de espacio publico
de participacion, de sentirse parte de la construccion de
un proceso. En nuestro caso, ser participe de la institucion

1 Cada texto fue transcripto respetando su ortografia y su construccion sintactica. La poblacion
estuvo conformada por 46 estudiantes distribuidos entre 32 varones y 14 mujeres.
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educativa. Luego de la lectura de algunos registros, dis-
tinguimos participacion o ser parte de (sentirse parte de),
desde un proyecto pedagogico institucional que habilité un
espacio intencional desde donde sentirse parte o “heredero
de una historia”. En ese sentido, comenzamos a distinguir
entre el decir “estar inscrito en un colegio que tiene su his-
toria” de decir “yo soy parte de este colegio porque estoy ‘de
manera activa’ en su historia”. Observamos distintos pla-
nos o “niveles” de participacion: a nivel macro, cuando se
refieren, por ejemplo, a la experiencia vinculada al centro
de estudiantes, a cooperativas y, a nivel micro, cuando se
refieren a experiencias con docentes de distintas materias.
Algunas frases que rescatamos:

» “nos hacia sentir como historiadores”;

» “un dia, los alumnos tomaban la escuela” (Ia escuela

tomada por la democracia).

En los alumnos aparece la democracia asociada ala repre-
sentacion (sentirse representado, escuchado, interpretado,
parte). Aparece la idea de actor social (ocupar distintas posi-
ciones): secretaria, presidente, miembro de comision, lider.
Es necesario analizar la funcién docente que, en el caso de
los alumnos, es significada como democratica (“el docente
o la directora nos propuso”). En este sentido, seguimos los
lineamientos de Lucia Garay en torno a la funcién docen-
te. Aparece laidea de democracia asociada a “defender” una
posicion (“tuvimos que hacer nuestro propio plan, tuvimos
que explicar qué ibamos a hacer”). Surge la idea de demo-
cracia no asociada a cualquier tipo de participacion, sino a
lo que se percibe como ser parte de. Emerge la idea de demo-
cracia como experiencia concreta. Algunas de las respuestas
fueron (seleccionamos algunas por razones de espacio):

“Un recuerdo de una experiencia democratica fue en
cuarto afo, cuando realizamos un viaje de estudio y nos
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permitieron elegir el destino entre dos opciones propuestas
por el profesor. También se hacian debates en la asignatu-
ra Historia en quinto afo, en los que cada alumno debatia
su punto de vista y todos eran libres de hacerlo, sin trabas
impuestas por el profesor, es decir, permitia la libre expre-
sién en el aula y se debatian puntos de vista con respeto y
cordialidad” (F.).

Experiencias a nivel macro institucional (elegir un desti-
no entre dos para el viaje de fin de estudios); y experiencias
a nivel microaulico (en Historia cada alumno daba su punto
de vista).

“Recuerdo en quinto ano del afio 2008, cuando formé
parte del centro de estudiantes. Erala secretaria, pero luego
entré como presidenta. Lo que mas me marcé fue ver que
mis companeros de la institucion del... podian votar y elegir
quién los representara; se presentaron tres listas y salimos
elegidos por el 50% de los votos. Fuimos la voz de los alum-
nos por casi dos anos. Lo que mas me gusto es ver las posibi-
lidades de elegir un nuevo uniforme para todos. Pienso que
fue democratico, ya que toda la escuela pudo elegir quién
los representara”. (F.).

La participacion esta asociada a la idea de actor social (la
posicion como construccion: “ingresé como secretaria y
luego fui presidenta”). Experiencias a nivel macro: formar
parte del centro de estudiantes y ver las posibilidades de
elegir un nuevo uniforme para todos.

“Recuerdo mi primer dia de clases de tercer afio en la ma-
teria Historia. Nueva profesora, nuevos estudios. Ahora se
pasaba a estudiar Argentina. Comenz6 a interesarme y mi
profesora era de aquellas que dan espacio de expresion y
desenvolvimiento. Cada vez que alguien daba una leccion,
lo instaba a seguir, lo ayudaba a expresarse, le prestaba
atencion como si fuera un historiador el que hablaba. Esas
lecciones que dabamos tal vez no eran las mejores, pero ella
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nos instaba a seguir y a poder, de cierta manera, meternos
en el mismo mundo, viviendo cada leccion como la reali-
dad misma. Dicha profesora marcé mucho mi vida, hoy soy
desenvuelta para lecciones orales y con poca timidez me
presento a todos. No digo que se lo deba a ella 100 %, pero
ayudé y mucho. Ademas, me dio lugar a expresarme como
queria, con mis propios pensamientos, pero obviamente
expresandome como era correspondiente. Desde ya, esta
de mas decir que fue una buena experiencia”.

Experiencias a nivel microaulico: “cada vez que uno daba
una leccion, lo instaba a seguir”.

“Experiencia democratica: centro de estudiantes de mi
colegio. Yo fui a la escuela ... y en segundo afno la directo-
ra nos propuso hacer un centro de estudiantes. Aquellos
que nos postulabamos, como en mi caso, presentamos
proyectos que luego los alumnos de los otros cursos vota-
rian. Fue una buena experiencia, ya que los alumnos pos-
tulados pudimos defender nuestras ideas y tomar el lugar
de lideres de nuestras propias ideas. Pudimos aprender a
escuchar, a decidir y, en mi caso, a liderar un grupo. La
experiencia democratica de elegir, mas adelante nos sir-
vio para defender en otros anos proyectos de fronterasy a
donde viajar para ayudar a otros colegios. Fue lindo, por-
que nos ayudaron a responsabilizarnos de nuestras elec-
ciones” (F.).

Experiencia a nivel macroinstitucional: la directora nos
propuso (acto intencional, propuesta intencional de cons-
truir un centro de estudiantes: “subirme a la herencia” o
“hacer historia”). “Aprendimos a escuchar, a ser lideres”.
Aparece la idea de actor social (“me postulo”, “ocupo el
poder”, “tengo ideas”). Experiencia macroinstitucional
(con cierta formalidad, presentacion de cuaderno de co-
municaciones como forma de aprender). Elegir a quién
nos “represente ante”.
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“Unaactividad que a mi me marco en mi escuela secunda-
ria como algo democratico fue cuando teniamos que elegir
cada ano lectivo un centro de estudiantes, el cual represen-
taba a todos los alumnos de la secundaria de la institucion
para satisfacer las necesidades que teniamos en la escuela.
Me parece muy importante, ya que cada uno vota (secre-
tamente) a cualquier agrupacion que se postule para cum-
plir la funcién del centro de estudiantes. Es una actividad
muy democratica y me resulté muy util que la institucion
permitiera esto, ya que me orient6é cuando tuve que votar a
los 18 anos en las elecciones para presidente, que no es algo
menor. Ademas de que mi especialidad era Humanidades
y todo el tiempo usabamos esta manera para elegir todo,
ya sea... [inaudible] votando de una manera democratica y
justa para cada alumno”. (F.).

Experiencia macroinstitucional: centro de estudiantes,
aprendi6 a votar y lo pudo proyectar para su vida futura.
El centro de estudiantes como un espacio que la institucion
permitio.

La articulaciéon entre los marcos teodricos y el analisis de
los registros de los estudiantes nos permitié construir la si-
guiente tipologia que intenta organizar las distintas expe-
riencias definidas como democraticas en funcion del alcan-
ce macro o microinstitucional y de las funciones docentes o
directivas percibidas.

Tipologia de experiencias educativas democraticas

El analisis de la informacién nos permitié construir la si-
guiente “tipologia de experiencias democraticas”, que esta
siendo trabajada con directivos, docentes y estudiantes en
distintas jornadas.
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EXPERIENCIAS EDUCATIVAS EXPERIENCIAS EDUCATIVAS
DEMOCRATICAS MICRO INSTITUCIONALES | DEMOCRATICAS MACRO INSTITUCIONALES

(dulicas) (impacto institucional)
Seleccionar un tema en una asignatura; Organizar un centro de estudiantes,
un destino de viaje una cooperativa; una actividad de

extension (solidaria)

FUNCION DOCENTE DEMOCRATICA FUNCION DIRECTIVA DEMOCRATICA
Intencidn micro o macro Intencion micro o macro

Tabla 12. Tipologia de experiencias democraticas descritas por los estudiantes.

Algunos problemas para seguir trabajando:

La idea de democracia esta asociada a una participacion
en pos de construir un proyecto comun (bien comun, pac-
to social) o proyecto comun de orden; por lo tanto, nuestro
problema no es cualquier tipo de participacion.

Laideade participacion esta asociada alo que ingresa “del
afuera” (qué ven, observan, etcétera, los sujetos en lo social);
y qué traduccion tiene en las instituciones educativas. En
este sentido, existe un fuerte componente electoralista.

Entendemos que la no habilitacion, por parte de las ins-
tituciones educativas, de espacios que permitan a los alum-
nos y docentes constituirse como sujetos democraticos
(adquirir competencias democraticas) significa promover
un nuevo analfabetismo; un sujeto marginal, excluido.
También, en este sentido, se observa la ausencia de funcio-
nes democraticas asociadas a actores institucionales como
padres o graduados, evidenciando, en este caso, la poca
participacion o incidencia que ellos tienen. Nuestro analisis
sigue evidenciando como instituidos algunos rasgos de la
pedagogia moderna (contextos endogamicos) como moto-
rizadores de las transformaciones institucionales.

Otradiscusion pendiente es acerca de la pertinenciade las
categorias “democracia escolar” o “democracia en las insti-
tuciones educativas”, a semejanza de la discusién en torno
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a violencia escolar o violencia en las instituciones educati-
vas. En este sentido, y a modo de aproximacion referencial
y provisoria, si bien en la enunciacién aparecen significan-
do lo mismo, consideramos que caben algunas diferencias
para seguir profundizando: entendemos que democracia
escolar aparece vinculada con una practica generada desde
la propia especificidad de las instituciones educativas o del
dispositivo pedagogico escolar, mientras que democracia
en las instituciones educativas podria enunciar las formas
en que lo escolar traduce practicas democraticas que acon-
tecen en lo social como por fuera de la escuela. En definiti-
va, democracia generada desde las instituciones educativas
y democracia traducida desde lo social. Debate abierto.
Cerrando este primer analisis, volvemos a recuperar
como itinerario formativo la necesidad de plantear los pro-
cesos de formacion docente inicial y continua desde una
concepcion del docente como intelectual y actor politico
que hemos desarrollado en otros trabajos y que nos posi-
bilitan la construccién de una Pedagogia de la democracia.
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Sujetos sociales y construccion del espacio publico
en educacion. Intervenciones pedagadgicas desde
la investigacion (FFyL, UBA)

Flora Hillert, Claudia Loyola, Laura Tarrio

Presentacion

Desde el Programa “Sujetos Sociales y construccién del
espacio publico en educaciéon”, instalado en el IICE en 1996,
nuestro equipo de investigacion, integrante de la catedra
de Educacion I, ha desarrollado investigaciones sobre el
sistema educativo que abordaron practicas, representa-
ciones sociales, sentidos culturales de diversos sujetos del
campo educativo: docentes, Licenciados en Ciencias de la
Educacion, miembros de la administracion educativa, aca-
démicos, estudiantes, padres.

Siguiendo a H. Zemelman (1999), el programa parte de
la necesidad de una ciencia social que recupere la centra-
lidad del papel del sujeto y que indague sobre el presente
para poder incidir en los momentos en que se desarro-
llan los acontecimientos y los cambios, en lugar de es-
tudiarlos a posteriori. Vamos a referirnos a continuacion



a uno de los ultimos proyectos del programa,' em-
prendido desde una metodologia de investigacion ac-
cion participativa que denominamos IPE (Investigacion
Participativa Experiencial), lo que constituye un modes-
to aporte metodologico a los trabajos en el campo. En
este caso, los sujetos sociales involucrados fuimos do-
centes /investigadores universitarios y de Institutos de
Formacion Docente (IFD).

La investigacion nacié de una convocatoria realizada
por el Ministerio de Ciencia, Tecnologia e Innovacion
Productiva para la presentacion de proyectos en red so-
bre temas considerados de prioridad nacional. Las uni-
versidades de Buenos Aires, San Luis y Tandil presen-
tamos un proyecto en red que se proponia indagar las
posibilidades y modalidades de colaboracién en inves-
tigacion entre universidades e Institutos de Formacion
Docente. En la compleja relacion entre universidades e
institutos, consideramos la investigaciéon como un eje
posible de colaboracion entre ambos tipos de institucio-
nes, de transferencia de conocimiento de las universi-
dades hacia los institutos y de construccién conjunta de
nuevos conocimientos.

Cada Universidad tomoé un eje especifico para su traba-
jo, porque toda investigacion requiere recortar un objeto,
asunto, aspecto, construido en forma de problema. En el
caso de la UBA, el tema de investigacion fue “Lenguajes ar-
tisticos y Formacién Docente”.

1 Proyecto de Investigacion Cientifica y Tecnoldgica (2007) - Temas Abiertos - Red (PICTR: 2029 /07):
“Formacion docente sobre comunicacion, instituciones y ciudadania, en territorios marcados por
la desigualdad social. Colaboracion entre Universidades Nacionales e Institutos de Formacion Do-
cente” (Universidad de Buenos Aires - Universidad Nacional de San Luis - Universidad Nacional del
Centro de la Provincia de Buenos Aires). Directora: Flora M. Hillert.
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Definicion de a estrategia de investigacion:
del Experimento a la Experiencia

El proyecto fue pensado como una investigacion en es-
piral, porque al estudiar la colaboracién entre docentes
superiores y universitarios en torno a la investigacion, se
estudiaban aspectos del papel de los docentes formadores y
aspectos de la formacion inicial de los futuros docentes. Y
fue pensado como una investigacion participativa, porque
docentes y alumnos de IFD, y docentes universitarios fui-
mos simultaneamente objetos y sujetos activos de la inves-
tigacion, interactuantes, retroalimentadores del proceso y
de la construccion teorica.

Dado el nivel de formaciéon de base de los participantes
de ambas partes —universitarios o superiores no universi-
tarios, casi todos con cierta formacion minima en investi-
gacion-—, el proyecto no fue planteado como parcialmente
participativo, sino como integramente participativo, des-
de la definicion del problema hasta los distintos pasos por
cumplir. En el formulario de presentacion de Proyectos, el
Ministerio de Ciencia y Tecnologia pide explicitar como se
abordara el problema en cuestion a través de la experimen-
tacion y el estudio. Solicita, ademas, explicar la base racio-
nal de cada experimento o estudio propuesto, los controles
que se usaran en caso de ser necesarios, y por qué.

Estos planteos remiten a los origenes del conocimiento
moderno que efectué el reemplazo de la experiencia por
el experimento, y fundé sospechas sobre la sensibilidad, la
imaginacion, la fantasia, como vias de conocimiento del
mundo. Pero en el trabajo con el arte como forma de co-
nocimiento, se hace necesario recuperar la sensibilidad, la
imaginacion, la fantasia, la vivencia; lo que no excluye, sino
que requiere también, pasar de la vivencia al concepto. En
el contexto del curriculum de Formaciéon Docente, nuestro
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equipo valora la ensefianza del arte a los futuros docentes
mas por su funcién como forma de conocimiento que por
su funcion expresiva. Por eso, la nocion de experiencia iba
cobrando fuerza en nuestro encuadre desde una epistemo-
logia del conocimiento: experiencia artistica, experiencia
formativa, experiencia investigativa. Durante el desarrollo
del proyecto transitamos desde la concepcion de investiga-
cion “experimental” hacia la investigacion “experiencial”.
Esto implico recuperar la experiencia en dos sentidos:

» Como estrategia metodologica: pasamos a denominar
nuestra metodologia como IPE (Investigacion Partici-
pativa Experiencial), porque investigamos experien-
cias docentes de Formacion Docente Inicial. Entende-
mos la IPE como una variante de la IAP (Investigacion
Accion Participativa).

» Como forma de conocimiento en relaciéon con el
asunto de nuestra investigacion, porque los lenguajes
artisticos (y su enseflanza) exigen y ponen en juego
una interaccion sensible, poética, metaforica, en lu-
gar de una légica experimental, hipotético deductiva
0 matematica.

Definicion del problema

En la construccion conjunta entre docentes investigadores
universitarios y no universitarios, un primer intercambio de
perspectivas se produjo al abordar la definicion del proble-
ma. La primera formulacion de los docentes del IFD plantea-
ba cémo mejorar la tarea de formacion de un docente de ni-
vel Inicial y Primario en relacion con los lenguajes artisticos
y la comunicacion. Esta formulacion del problema suponia
que habia algo malo por mejorar, y colocaba bajo el ojo de la
indagacion la tarea del docente formador. El intercambio nos
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permitio aclarar que nuestro objetivo no se proponia juzgar,
sino describir y comprender. Decidimos poner en el foco las
posibilidades formativas y de aprendizaje que se generan a
través del contacto de los estudiantes de Formaciéon Docente
con los objetos culturales y artisticos, mediados por el docen-
te. Fue un corrimiento del estudio del sujeto de la ensefianza
ala interaccién con el objeto del aprendizaje.

La investigacion participativa y el problema de la simetria-
asimetria al interior del equipo

El trabajo compartido implicé asumir el desafio de ar-
ticular culturas institucionales distintas, y, sobre todo,
condiciones distintas de trabajo entre unos y otros sujetos.
Esto reclamo un fuerte nivel de reflexion interna que ama-
rré y sostuvo el recorrido del trabajo de investigacion, que
apostoé a la colaboraciéon mutua entre el profesorado y la
universidad.

El profesor de Institutos de Formacion Docente tiene, en
términos casi absolutos, nombramiento por horas catedra,
sin horas “no al frente de alumnos” que pueda destinar a
tareas de investigacion y a otras actividades de trabajo en
equipo. El profesor universitario tiene nombramiento por
dedicacién, con horas destinadas a investigacion, extension
y participacién en la vida institucional.

Develar esta situacion y cambiar ideas al respecto per-
mitié limar prejuicios y empodero6 a los profesores de IFD
para la presentacion de un Proyecto del Instituto Nacional
de Formaciéon Docente (INFD) que les permitié contar con
mejores condiciones de trabajo. La construccién de la con-
fianza mutua, la practica del didlogo, la relacién democrati-
ca sin autoridades jerarquicas y el trato entre iguales facili-
taron la construccion colectiva.
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En relaciéon con la confianza, aunque esta se fue amplian-
do durante la investigacion, la intencion original del pro-
yecto de observar experiencias de aula encontré que en al-
gunos casos los profesores abrian las puertas del aula, pero
en otros casos ofrecian parala observacion clases de practi-
cantes, salidas al museo y otras actividades.

Era clara la presencia de conocimientos diversos y espe-
cializados en lenguajes artisticos, o en investigacion, o en
conocimientos disciplinares, en cada uno de los subgrupos
y de los profesores que los constituian, lo que planteaba el
desafio de ejercitar no la competencia, sino la complemen-
tariedad entre saberes. En los hechos, se puso en evidencia
la posibilidad de aprendizajes mutuos entre unos y otros.
Estos elementos nos llevaron a practicar la disimetria, con-
cepto propuesto por el Profesor C. Cullen, frente al dilema
simetria-asimetria. En una relacion disimétrica existen di-
versas relaciones asimétricas a favor de unos y otros, segin
los asuntos en cuestion: no se trata de una supuesta igual-
dad en los conocimientos y los aportes, sino que cada uno
aporta mas de lo que mas sabe y aprende lo que no sabe.

Diferenciacion de roles de la parte universitaria
del equipo de investigacion

Los docentes investigadores universitarios, autores
del proyecto y responsables de este ante el Ministerio de
Ciencia, Tecnologia e Innovacion Productiva, velamos en
especial por las siguientes tareas: organizacién general de
la tarea y de cada etapa; cuidado de los tiempos; cuidado
de las relaciones interinstitucionales; aportes parciales de
bibliografia; analisis y devolucién permanente de registros
de reuniones conjuntas; organizacion de las observaciones,
registro y devolucion de clases y salidas didacticas desde el
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punto de vista investigativo; orientaciéon para el procesa-
miento de la informacioén; orientacion y coparticipaciéon en
la redaccion de informes y presentaciones a eventos.
Consideramos que en el curso de lainvestigacion tuvieron
lugar “descubrimientos” no en los limites del conocimien-
to, pero si para el grupo de investigacién; descubrimientos
que creemos de valor generalizable para la formaciéon do-
cente, afirmacion que habria que verificar y ponderar.

Actividades de formacion y comunicacion realizadas
durante el desarrollo del proyecto

En distintos momentos de la investigacion, se propicia-
ron aperturas hacia toda la comunidad del IFD para dar a
conocer el proyecto y extender su influencia a toda la insti-
tucion. Dada la necesidad de avanzar en la formacion sobre
lenguajes artisticos de los docentes investigadores de am-
bas instituciones, una de estas actividades fue el seminario
Teorias sobre el Arte, abierto a profesores y profesoras de la
escuela que no integraban el equipo de investigacion.

En los ultimos tramos del Proyecto de investigacion, en
2012, se desarrollaron las jornadas tituladas “éQué aportan
loslenguajes artisticos ala formacién docente? Experiencias
y concepciones’, realizadas en el mismo IFD, durante las
cuales se difundi6 el trabajo realizado y a la vez se exten-
dio el dialogo a otros institutos de formacion docente, que
se presentaron para comunicar sus experiencias sobre len-
guajes artisticos; participaron alrededor de 100 estudian-
tes. Las jornadas aportaron miradas sobre la relacién en-
tre arte y formacion docente que excedieron los limites de
nuestro proyecto.

En 2014 fue editado el libro colectivo Lenguajes artisticos
y formacion docente. Historia de una experiencia y presentado
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en el IFD con asistencia de estudiantes y docentes. Pos-
teriormente, en la institucion en que se llevé a cabo el pro-
yecto, varios Espacios de Definicion Institucional (EDDIs)
se orientaron hacia los lenguajes artisticos y la comunica-
cion. En las tres universidades, varias tesis de Maestria y
Doctorado fueron resultado del proyecto.
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Arte popular o Bellas Artes, tensiones
en el proyecto académico institucional en
la Universidad Nacional de La Plata en 1973-1975

Rocio Levato, Maria Esther Elias, Luciana Garatte

Esta ponencia reconstruye el proceso de pasaje de la
Escuela Superior de Bellas Artes a la Facultad de Artes y
Medios Audiovisuales de la Universidad Nacional de La
Plata (UNLP) en septiembre de 1973 y su posterior cambio
de denominacion a Facultad de Bellas Artes en diciembre
de 1974. Se inscribe en una investigacion mas amplia que
aborda la formacion pedagoégica de los profesorados de las
carreras de Artes Plasticas en la mencionada Facultad du-
rante la tltima dictadura militar. Indagamos el proceso “de
jerarquizacion a nivel de Facultad” de los estudios superio-
res en Artes y los sentidos que diversos actores sociales pro-
dujeron en relacién con el nombre de esta nueva facultad.

La pesquisa se integra a un disefio de investigacion cuali-
tativa, basado en la revision de datos secundarios y el ana-
lisis de fuentes primarias. Se realizaron tareas de archivo,
consulta a bases de datos y entrevistas semiestructuradas
a referentes clave del tramo de formacién pedagdgica en
la Facultad de Bellas Artes. Se consultaron publicaciones
académicas, ponencias de eventos cientificos y avances de
investigaciones en curso referidas a la tematica estudiada.
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La ponencia ha sido estructurada en tres apartados. En el
primero, se describen las caracteristicas del escenario so-
ciopolitico mas amplio de radicalizacion politica de los pri-
meros anos 70 y su expresion en el caso especifico de las
bellas artes. En el segundo, se profundiza en el proceso de
jerarquizacion de la Escuela Superior de Bellas Artes y su
pase a facultad, y los conflictos derivados de la denomina-
cion que debia asumir esa unidad académica. Finalmente,
las conclusiones retoman los aspectos salientes del analisis.

La politizacion del espacio universitario

Siguiendo la perspectiva de Pablo Buchbinder (2005) es
posible afirmar que la politizacién y el crecimiento de la
violencia politica fueron dos de los rasgos salientes del es-
cenario universitario de finales de los anos sesenta y prin-
cipios de los setenta. Quienes asumian, desde una posicion
militante, el cuestionamiento al orden universitario reivin-
dicaban su compromiso revolucionario como un requisito
ineludible para participar de la liberacion y reconstruccion
del pais, en funcion de las necesidades del pueblo. Como
parte de ese proceso de politizacion y radicalizacion de la
vida universitaria que estamos describiendo, se destaca la
revision del peronismo y de otras tradiciones politicocultu-
rales que encararon amplios sectores intelectuales de nues-
tro pais. Este fenomeno aporto6 nuevas claves de lectura de
larealidad social y politica de ese momento que se sumaron
a las ya existentes, procedentes del marxismo tradicional,
del reformismo y de agrupaciones catélicas y nacionalistas
de diverso signo.

Desde la perspectiva de Ana Barletta y Maria Cristina
Tortti (2002), como parte de este proceso de renovacion de
las tradiciones politico ideoldgicas, el peronismo encontré
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un terreno fértil para romper la hegemonia que venia te-
niendo hasta ese momento el reformismo en el movimien-
to estudiantil e instalarse como una fuerza politica con ca-
pacidad para aglutinar a un amplio espectro de posiciones
radicalizadas. A partir de una multiplicidad de testimonios
que las mencionadas autoras recogen, se consagro el golpe
de Estado del 66 como el inicio de ese proceso de peroni-
zacion y partidizacion favorecido por el desalojo de la vieja
tradicion reformista de la universidad. Desde la perspectiva
de los propios peronistas, la “mano dura” de la Revolucion
Argentina habia permitido acercar a los estudiantes a los
padecimientos que el pueblo peronista venia soportando
desde 1955, generando una nueva conciencia que permitia
romper con esa ilusién de la universidad como una “isla de-
mocratica”, ajena a los problemas sociales. De esta manera,
el golpe de Estado terminaba provocando una “politizacion
real” mayor que la alcanzada por los 50 anos de la Reforma
Universitaria (Argumedo, 1971, citado por Barletta y Tortti,
2002: 114). La presencia politicopartidaria del peronismo
en la universidad ira progresivamente ocupando lugares
hasta alcanzar el gobierno universitario y desplegar desde
alli una politica universitaria peronista. Este pasaje se re-
gistro desde finales de los afnos sesenta y en los comienzos
de los setenta desde la instalacion de las catedras naciona-
les y su proyecto, la difusion de revistas especificas como
Antropologia Ser mundo y Envido, el desarrollo de agrupacio-
nes peronistas hasta su posicion en el gobierno a partir de
1978 y el desarrollo de una legislacion universitaria y docu-
mentos que pretendian sentar las bases de la “nueva univer-
sidad”. Una universidad que, como expresaba el decreto n.
35 de intervencion de esas casas de estudio debia ponerse
definitivamente “al servicio del pueblo” y de la “liberacion
nacional” reformulando, para ello, sus objetivos, conteni-
dos y métodos de ensefianza (Chama, 2002).

Arte popular o Bellas Artes, tensiones en el proyecto académico institucional... 331



El desafio de convertir la universidad en un actor pro-
tagonico de los procesos de transformacion social que se
pretendia impulsar constituyé un eje articulador de las
disputas que se produjeron en un entorno que se volveria
progresivamente mas radicalizado. En cualquier caso, estos
analisis nos invitan a preguntarnos por el rol que jugaron la
intelectualidad y, mas especificamente, los actores localiza-
dos en universidades singulares, en la construccion del pe-
ronismo como fenémeno social y cultural (Neiburg, 1988) y
en el transito desde el compromiso con la realidad hacia la
intervencion por la via armada en la epopeya revoluciona-
ria (Tcach, 2006).

Para describir las caracteristicas de este proceso en el caso
dela Facultad de Bellas Artes, recuperamos las perspectivas
de algunos docentes que fueron estudiantes entre los afios
1973 y 1974. Los testimonios relevados coinciden en afirmar
que la facultad era un ambito “que funcionaba muy loca-
mente”. Reconocen que fue una época de enorme “libertad
de expresién”. Se organizaban proyectos interdisciplina-
rios en los que se involucraban estudiantes de cine y de pin-
tura mural, entre otros. Algunos estudiantes se instalaban
y se quedaban a dormir en la facultad. Era una experiencia
de vida comunitaria que estaba naturalizada entre quienes
circulaban por los pasillos de la facultad. Se lo rememora
como una experiencia “poderosa’, de “cine politico” que
asombraba a los jovenes estudiantes. Era una experiencia
muy “libre”, no habia controles de correlativas, “estudiaba
el que tenia ganas de aprender”.

Yo estaba totalmente convencida y con un hijo, ino?, de
que queria cambiar el mundo. Yo sé que cuando uno
es joven tiene muchas mas ilusiones. No mas ilusio-
nes, porque tengo muchisimas ilusiones ahora. Como
que es mas atrevido. Y ahora me gusta juntarme con
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los jévenes para que me arrastren. Se mandan, su atre-
vimiento y yo los sigo. (Entrevista realizada a Cristina
Terzaghi en La Plata el 27 de abril de 2015)

Una de las evidencias de ese clima de libertad eran las
formas de intervencién que evidenciaba el propio edificio
de la facultad: paredes pintadas, expresiones politicoparti-
darias favorables al peronismo en forma mayoritaria.

Era como una usina de arte. Estabamos todos en un
solo edificio. Los de diseno, los de cine, los de musi-
ca, los de pintura. Las peliculas que se pasaban. Habia
asambleas, jornadas. La facultad estaba abierta hasta
los sabados. Nos pasabamos todo el dia en la facultad.
Habia danza, musica, peliculas, debate. (Entrevista a
Veroénica Dillon en La Plata el 22 de junio de 2015)

En los testimonios anteriores, la experiencia de la mi-
litancia aparece articulada como una manera particular
de transitar la formacién académica en grupos de estudio
como actividades paralelas a las de su carrera de grado.
Ademas de esa formacion politica en la militancia, los tes-
timonios aluden a los perfiles de algunos de los docentes
de la carrera. Mencionan a Ricardo Nassif, a Juan Carlos
Romero, a Néstor Garcia Canclini y los describen como
profesores “realmente comprometidos” con una formaciéon
rigurosa y con una perspectiva critica. Esos profesores fue-
ron limitados por la Resolucion N. °110 del 81 de diciembre
de 1974, segiin consta en el expediente 100-7653/75.

Buena parte de esos docentes cesanteados habian parti-
cipado de un proyecto ambicioso que impulsé Jorge Abad,
quien fue nombrado director interventor de la Escuela
Superior de Bellas Artes el 4 de junio de 1973 (expediente N°
100-4005/73). Se trat6 de un proyecto de jerarquizacion de
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la mencionada Escuela y su conversion a Facultad de Artes
y Medios Audiovisuales. El siguiente apartado reconstruye
los aspectos salientes del debate que suscito esa transforma-
cion institucional y el cambio de denominacion.

Facultad de Artes y Medios Audiovisuales o Bellas Artes

Tal como consta en el Fondo Audiovisual “Cine Peronista”
de La Plata, Abad integro6 el grupo homoénimo que de mane-
rareciente suscribi6é un convenio con el Archivo Nacional de
la Memoria del Ministerio de Justicia y Derechos Humanos
de la Nacion para garantizar la conservacion de valioso ma-
terial filmico registrado por ese grupo entre 1970 y 1974.
Los miembros de este grupo pertenecian a la Federacion
Universitaria para la Revolucion Nacional.

En el caso de Abad, integraba una de las primeras genera-
ciones de graduados de cine. Habia sido ayudante diploma-
do en el curso de ingreso de 1968 y en 1972 fue designado
profesor adjunto de la catedra de Realizacién y Montaje 111
y IV de la carrera de Cinematografia hasta su limitacion, el
31 de diciembre de 1974.! Dentro del mismo grupo de “Cine
Peronista” se encontraba Eduardo Leonetti, quien se des-
empenaba como Secretario Académico durante la gestion
de Abad e integraba el equipo docente de Cinematografia
en las catedras de Teoria del Arte I, IT y III. Abad y Leonetti
suscribieron la primera presentacion que se realiz6 al in-
terventor de la UNLP de ese momento, Rodolfo Agoglia, a
fin de solicitar la jerarquizacion de la Escuela Superior de
Bellas Artes a nivel de facultad. A partir de alli, comien-
za un proceso de discusion por su denominacién en tanto

1 Lainformacion de revista que se provee en este parrafo y los siguientes fue extractada de los lega-
jos de los profesores que se mencionan. Informacion disponible en el Archivo Histdrico de la UNLP.
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delimitacién del campo de conocimiento y de incumben-
cia de los titulos.

En dicha nota podemos ver que la propuesta de pasaje a
facultad es sostenida por algunos sectores como la concre-
cion de un viejo “anhelo”,? pues ven a la Escuela Superior
como un “foco de cultura nacional y popular”, a la que ad-
ministraciones anteriores negaron su “autonomia y estabi-
lidad”. Los firmantes de la nota se autodefinen como “justi-
cialistas” y plantean el reconocimiento institucional en el
marco de un proyecto mas amplio que busca perfeccionar
la Republica y sus instituciones.

Argumentan que el arte ha sido utilizado “como elemen-
to de diferenciacion para los sectores mas acomodados” y
en otros casos como “entretenimiento subalterno”. Para este
grupo, quienes concurrian ala Escuela representaban dos ti-
pos de disposiciones: por un lado, estaban aquellos que iban
atraidos por las manifestaciones extranjeras, para adorarlas
y reproducirlas y, por el otro, en su posicion opuesta, aque-
llos “prenados de un espiritu de derrota, donde se mezclaba
la caricatura impostada con un dudoso concepto de liber-
tad, teniido de libertinaje”. A la primera posicion, los autores
de la nota la calificaban como “oligarquica” y a la segunda,
“pseudomarginal”. Se concebia que el arte no era una acti-
vidad “superflua”, neutra, “ni un entretenimiento al servicio
de determinado sector social; tampoco un cimulo de agre-
siones mal canalizadas ni una suma de gestos grotescos, sino
que era considerado como un elemento que respondia a una
“de las necesidades vitales de la especie humana™ la expre-
sion, entendiendo que el hombre es un ser social, por lo que
es inseparable de la naturaleza humana y tiene que ser teni-
do en cuenta en la “trasmision cultural”.

2 Las expresiones entrecomilladas en este parrafo y los siguientes corresponden a la nota n.°
255/73 del expediente n.° 1200-287.541/73.

Arte popular o Bellas Artes, tensiones en el proyecto académico institucional... 335



Los firmantes senalaban que hasta hacia poco tiempo -
haciendo referencia al periodo previo a la intervencion de
1978 -, quienes entraban alas escuelas de artes lo hacian des-
de el supuesto de considerar al artista como un sujeto con
“atributos cuasisobrenaturales”, atributos entendidos como
dones, como “vocaciones o el talento”, sin tener en cuenta el
analisis de la construccién y la creacion de las obras, los ma-
teriales que se utilizaban en su ejecuciéon y la composicion
de estas. Es por esto que consideraban que la “ensenanza del
arte estaba imbuida de una atmosfera de misterio” que de-
bilitaba el rigor de la ensenianza y su seriedad. Se destacaba
en esta nota el desarrollo de otras técnicas de reproduccion
que mostraban otras formas de trabajo de las que el “artista
no podia permanecer aislado”, sino que debia trabajar en
grupo, con miembros de otras disciplinas y otras técnicas
paralacreacion de las obras.

Se oponian a la utilizacion de la expresion “Bellas”, al
entender que ese vocablo excluia toda manifestacion que
“no respondiera a esa categoria tan cara para quienes pre-
tenden un arte de mero lujo con caracteristicas universa-
les”. En cambio, proponian la denominacion “Facultad de
Arte y Comunicacién Audiovisual”, al entender que res-
pondia alas expectativas de quienes entendian como prio-
ridad la reconstruccion nacional, “aportando para ello, un
verdadero centro de arte nacional y popular”. Las autori-
dades que suscribian la nota anterior solicitaron a los do-
centes, no docentes y alumnos su opinién frente a cuatro
posibles denominaciones: Facultad de Arte, Facultad de
Artes, Facultad de Arte y Comunicacion, Facultad de Arte
y Comunicacion Audiovisual.

Un grupo de docentes responden a esta carta y optan por
la denominacién “Facultad de Artes” y “Facultad de Arte y
Comunicacién”. Coincide con la denominacion “Facultad
de Arte y Comunicacién” la Agrupacién Peronista de
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Trabajadores Docentes de la Universidad Nacional de la
Plata, al entender que es “el mas adecuado para difundir
masivamente las actividades que se realizan en la univer-
sidad, para que el pueblo en su conjunto participe activa-
mente de ellas”. Senalan la necesidad de “reivindicar, asu-
mir e impulsar la cultura nacional y popular, que el pueblo
expres6 masivamente el 11 de marzo”, aludiendo a la fe-
cha de asuncion de Héctor Campora como presidente de
la Republica. Por su parte, la Federacion Universitaria de
la Revolucion Nacional expreso su acuerdo con el nombre
elegido por los docentes, argumentando que esa denomi-
nacién contemplaba “la posible integracién con otras dis-
ciplinas, como esta planteado en el proyecto de la Nueva
Universidad Nacional y Popular”.

E130 deagostosereinen en el Salon de Actos dela Escuela
Superior un grupo de docentes, no docentes y alumnos que
integraban las organizaciones politicas antes mencionadas,
quienes expresaron su conformidad con la denominacion
“Arte y Comunicacién”, dado que reflejaba claramente los
“objetivos” que se proponia la institucion “en funcion de
una cultura nacional y popular”. Ademas del consenso in-
terno alcanzado, cabe destacar que la denominacion tam-
bién recibe el acuerdo de la Unién de Estudiantes secun-
darios”, quienes lanzan una declaracion con las consignas
de ese momento (Perén o Muerte, Jamas esclavos, Libres o
Muertos) subrayando la importancia de que entre todos se
pudiera construir “un arte para el pueblo”, eliminando por
completo la era de los “privilegios y los privilegiados”.

El 30 de agosto, finalizado el proceso de consulta inter-
na, Abad elevé una nueva nota al interventor de la uni-
versidad, proponiendo como denominacion “Facultad
de Arte y Comunicacion”. Rectificando, sin embargo, esta
propuesta el 14 de septiembre por “Facultad de Artes y
Medios Audiovisuales”. En la nota presentada argumenta
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que la tltima denominacién es mas precisa, porque permi-
te delimitar el area de conocimiento propio de la entonces
Escuela de Periodismo, que se abocaba a la comunicacion
oral y escrita. Sostiene, asimismo, que “Facultad de Artes 'y
Medios Audiovisuales” remitiria “de inmediato a la instru-
mentalizacion técnicoexpresiva en los diversos medios de
comunicacion, objetivo fundamental de la ensefianza” que
se dicta. Ese mismo dia, por medio de la resolucion 1083/78,
el entonces interventor de la UNLP, Agoglia, resuelve solici-
tar al “Poder Ejecutivo Nacional, por medio del Ministerio
de Cultura y Educacion, transformar la actual Escuela de
Bellas Artes, en ‘Facultad de Artes y Medios Audiovisuales™.
Es asi como el 5 de octubre de 1973, el Ministro de Cultura
y Educacion de la Nacion, Jorge A. Taiana, por medio de la
Resolucion 2528/73, decide aprobar la jerarquizacion de la
Escuela Superior de Bellas Artes de la Universidad Nacional
de la Plata, y la convierte en Facultad de Artes y Medios
Audiovisuales. En esta Resolucion se reiteran algunos de los
argumentos esgrimidos por la Universidad de La Plata en
la nota elevada el 10 de agosto y se le suman como justifi-
cacion “las caracteristicas socioeconémicas de la region de
La Plata y el decreto-ley 17245/67 articulo 56 inciso h),? el
articulo 77 inciso ¢)* y el decreto 349/78.%

Tres dias después de la Resolucion del Ministerio de
Cultura y Educacion, el 8 de octubre, el interventor de la

3 Resolver sobre la creacion o supresion de institutos o escuelas que no comparten la promocion de
nuevas carreras. En este Gltimo caso, debera expedirse el Consejo de Rectores.

4 Programar el planeamiento integral de la ensenanza universitaria oficial, de acuerdo con el
planeamiento general del sistema educativo argentino, teniendo en cuenta para la promocion,
creacion, supresion de facultades, departamentos o nuevas carreras, las prioridades estableci-
das para el desarrollo nacional y regional. Debera integrar necesariamente su accion para ello
en los organismos competentes del Gobierno Nacional a través de la Secretaria de Estado de
Culturay Educacion.

5 Firmado por Cdmpora y Taiana, que detalla las atribuciones de los interventores.
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UNLP, Agoglia, por medio de la Resolucion 1197/78 limi-
ta al 4 de dicho mes a Jorge Abad en el cargo de Director-
Interventor para designarlo el 5 del corriente como
Delegado Interventor de la recientemente jerarquizada
Facultad de Artes y Medios de Comunicacién. En marzo
de 1974, Jorge Abad, alegando la inminente sancién de una
nueva ley universitaria, presenta su renuncia al cargo, la
que es aceptada pero es designado nuevamente en el cargo
esta vez como Decano Interventor en abril del mismo afio
por el rector normalizador de la UNLP (Resolucion 218/74).
De todos modos, Abad dejaria su cargo antes de finalizar el
ano 1974. Es posible suponer que tensiones internas deter-
minaran el alejamiento de Abad de su cargo de interventor
de la recientemente creada facultad. El cambio de autori-
dades traeria aparejada una nueva etapa en la fase institu-
cional que constituye el escenario en el que se va a volver a
modificar el nombre de la facultad.

El 23 de diciembre de 1974, Julio Ricardo Porto, quien ha-
bia sido designado interventor a comienzos de ese mismo
mes, por medio de la nota n.” 98/74, solicita al interventor
de la Universidad Nacional de La Plata, Pedro José Arrighi,
cambiar la denominacién de la unidad académica de
Facultad de Artes y Comunicacion Audiovisual a Facultad
de Bellas Artes. El nuevo interventor, Porto, se desempe-
naba como vicerrector y profesor de dibujo en el Colegio
Nacional de la UNLP. También era docente en otros cole-
gios secundarios de la ciudad de La Plata, tal como refiere
uno de los entrevistados, quien lo define como un “un aca-
demicista muy importante, pero un tipo con mucho rigor”
(entrevista realizada a Marcelo Moviglia en La Plata el 11 de
junio de 2015).

El primer argumento expresado en la nota con la que
Porto solicita el cambio de nombre hace mencion a la na-
turaleza de la ensenanza que se imparte, al sefalar que el
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nombre de Bellas Artes que propone para la facultad “es
importante, interpretandola con justeza y calificandola en
forma adecuada y orientadora”® Seguidamente, mencio-
na que “La denominacion de ‘Bellas Artes’ tiene para nues-
tra facultad el fundamento de la precision y el aval de una
nada desdenable tradicién, entendiendo por tal lo vital que
se prolonga y se trasmite en el tiempo y no lo anacrénico
que queda detenido en el pasado. Ambos vocablos, ‘bellas’
y ‘artes’, se fusionan en una sola voz que siempre ha tra-
ducido una actividad humana de discernible trascendencia
de la cultura de los pueblos”. Refuerza su argumentacion
haciendo referencia, aunque sin presentarla, a la definicion
dada por el Diccionario de Literatura de Carlos Federico
Sainz de Robles, que entiende en conjunto los conceptos de
arte y de bellas artes como “imitacion de lo real o irreal por
medio de materiales y “conjunto de reglas para hacer bien
las cosas” (Sainz de Robles, 1954: 92). El artista, a su vez, es
entendido como “quien sabe concebir y realizar convenien-
temente obras bellas”, “persona dotada de cierta virtud, dis-
posicion o fuerza para el cultivo de una de las bellas artes
(Sainz de Robles, 1954: 93)”.

Podemos decir que la recuperacion del nombre “bellas
artes” representa la posicion de actores sociales identifica-
dos con una tradiciéon canoénica que entiende a las bellas
artes como la pintura, la escultura, la poesia, la arquitec-
tura y musica. Esta perspectiva sostiene una doctrina del
artista como genio creador centrada en la idea de creacion
o laimitacion vinculada a una manera de hacer bien un ofi-
cio, lo que se expresa en el concepto de techneé. El arte no
es solo expresion de lo divino, sino el resultado de seguir
un conjunto de prescripciones. En este sentido, una de las

6 Las expresiones entrecomilladas en este parrafo y los siguientes corresponden a la nota 98/74,
encontrada en la Biblioteca de la Facultad de Bellas Artes UNLP.
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entrevistadas que se desempenaba en la facultad como au-
xiliar docente en esos afios expresa que en ese momento
lo que se preferia era que “vos hagas arte por el arte, que
hagas un arte decorativo, un arte desde el adorno, era desde
la pura técnica. Ahi estaban los cambios, ino? Una historia
del arte justamente europea y un arte mucho mas elitista,
digamos” (entrevista realizada a Cristina Terzaghi en La
Plata el 27 de abril de 2015). El pedido de cambio de deno-
minacion por Facultad de Bellas Artes es aprobado por la
Resolucion 206 el 80 de diciembre de 1974, solo siete dias
después de haberse presentado la solicitud.

Conclusiones

Esta ponencia es un primer acercamiento al complejo
entramado politico institucional de la Facultad de Bellas
Artes. Partimos de reconocer que los significados relevados,
mas que aludir a cuestiones vinculadas a la denominacion,
refieren a concepciones acerca del perfil politicoideologi-
co que la recién creada facultad debia asumir. La propuesta
de pasaje a facultad es sostenida por algunos sectores como
la concrecion de un viejo “anhelo”, pues ven la Escuela
Superior como un “foco de cultura nacional y popular”, a la
que administraciones anteriores negaron su “autonomia y
estabilidad”. Por su parte, la recuperacion del nombre “be-
llas artes” representa la posicion de actores sociales identi-
ficados con una tradicion canoénica que entiende las bellas
artes como una “imitacion de lo real o irreal por medios
materiales” y del artista como aquel que “sabe concebir y
realizar convenientemente obras bellas”, es “una persona
dotada de cierta virtud, disposicion o fuerza para el cultivo
de una de las bellas artes™ la pintura, la escultura, la poesia,
la arquitectura y la musica.
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Analizamos la disputa por el nombre de la facultad y esta
confrontacion de posiciones en el escenario sociopoliti-
co mas amplio de la radicalizacién politica de los prime-
ros anos 70. Como han demostrado otras investigaciones,
ese momento resulté sumamente productivo en cuanto a
la discusion de los proyectos curriculares que las unidades
académicas y universidades debian acometer en un esce-
nario de politizacién y radicalizacién de posiciones, en pos
de la liberacion nacional y la construccion de un proyecto
universitario nacional y popular. Asimismo, reconocemos
que las posturas que contienden con ese proyecto y que
plantean la recuperacion de la tradicion de las bellas artes
se vinculan con las politicas curriculares que se instauran
a partir de 1974. Como han demostrado otros trabajos, las
rupturas que introducen esas politicas y la consecuen-
te desestructuracion del espacio universitario anticipan
el proyecto autoritario de la dictadura y el terrorismo de
Estado que se instaura en nuestro pais, a partir del golpe de
Estado de marzo de 1976.
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Aportes de la Pedagogia al campo de la formacion
profesional: el caso de la Formacion de Profesores
en Matematica (UNPSJB)

Moanica Olbrich, Viviana Gualdoni

Pedagogia y formacion de futuros profesores
en Matematica en la region patagonica

Desde hace varios afios, el equipo de catedra Pedagogia
(Profesorados) de la UNPSJB investiga en el campo de la for-
macién docente. Esta catedra forma profesores en Lengua,
Matematica, Historia, Geografia, Quimica y Ciencias
Biologicas para el nivel secundario y se encuentra ubicada
en el primer afio de las respectivas carreras. Se considera
que la formacién inicial de profesores —en tanto formacion
profesional- se orienta a la construccion de saberes que se
pondran en accién para resolver diversas problematicas en
situacion de trabajo. Su construccion requiere articular sa-
beres “a ensenar” y “para ensenar” (Perrenoud, 2004) con
saberes provenientes de las “adquisiciones de la experien-
cia”, tanto del estudiante como de los docentes en ejercicio
en el campo profesional (Olbrich, 2006). Es por esta razon
que estos saberes han sido descritos como plurales, hetero-
géneos (Gauthier, 1997), de diversa naturaleza y compleji-
dad (Hadji, 2002). Por lo tanto, con la intencién de formar a
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futuros profesores para nivel secundario, durante el cursa-
do de Pedagogia se proponen situaciones y actividades que
potencialmente ofrecen la posibilidad de poner en dialogo
dichos saberes. La organizacion y desarrollo de un trabajo
de campo en escuelas secundarias constituye un ejemplo de
un dispositivo de formacién construido a tal fin (Olbrich,
Broitman, Gualdoni y Giménez, 2013).

Ha de tenerse en cuenta que los saberes no serian pro-
fesionales en si mismos, sino que se convierten en tales
por el uso que los docentes hacen de ellos (Olbrich, 2006).
Esta afirmacion va en el sentido de pensar en términos de
relacion con el saber (Charlot, 2007). Es decir, no se trata
de “poseer” un determinado saber “profesional” que ga-
rantizaria automaticamente una actuacion profesional o
profesionalidad. Dado que aqui se hace referencia a una
construccion realizada por el sujeto que busca criterios
fundamentados para intervenir en el campo educativo,
la Pedagogia se encuentra comprometida en este proceso
(Silber, 2007). Es en este sentido que desde la catedra se
intentan crear condiciones para establecer algunas arti-
culaciones entre saber pedagégico y saberes provenientes
de los campos disciplinarios que se constituiran en objetos
de ensefianza en la escuela secundaria. En el caso que nos
ocupa, y que origina la investigacion que se presenta, los
saberes matematicos.

En sintesis, nuestras practicas de formacién y nuestros
trabajos de investigacion precedentes nos han permitido ir
conformando una perspectiva pedagogica y profesional para
indagar acerca de las dinamicas de interaccion que podrian
suscitarse entre los saberes de experiencia que construyen
los estudiantes y los saberes a ensefiar y para ensefiar que
proponen los dispositivos de formacion. Las caracteristi-
cas de nuestro equipo y la posibilidad real de entablar un
dialogo profesional con formadores del campo matematico
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influyeron en la decision de acotar nuestra investigacién a
los profesorados en Matematica en la region patagonica.!

Dispositivos de formacion y construccion de saberes
profesionales

La necesaria distincién entre dispositivo y proceso de
formacion orienta el diseno de esta investigacion sobre el
campo de la formacion profesional. Luego de los trabajos
de Ferry (2004), se puede precisar que una accién o dispo-
sitivo de formacién se distingue de lo que habitualmente
se denomina “formacion”. Los dispositivos de formacion
remiten a condiciones de tiempo, espacio y vinculacion
con la realidad, mientras que la formacion designa el pro-
ceso de desarrollo personal que compromete a las perso-
nas a “ponerse en forma” para el ejercicio de una deter-
minada profesion. Es asi que las situaciones de formacion
presentan siempre un caracter “potencial” (Dominicé,
1990) y se constituyen en la interaccion entre dispositivo
de formacion y la construccion singular que realiza el su-
jeto (Olbrich, 2006). En consecuencia, el trabajo de campo
se organizé en dos etapas y se determinaron dos niveles
de analisis:

» Analisis de los planes de formacion® de todas las institu-
ciones de educacion superior de la region patagénica

1 "Laformacioninicial o de grado de los futuros docentes para la educacion secundaria: experiencia
de formacion y dindmicas de construccion de saberes profesionales. El caso de la formacion de
profesores de Matematica en instituciones de educacion superior universitarias y no universita-
rias de la region patagdnica. UNPSJB". Durante el desarrollo del proyecto se integrd al equipo
una estudiante del Profesorado en Matematica en calidad de pasante en el marco de las Becas
CIN de estimulo a as vocaciones cientificas.

2 La denominacion designa la construccion particular que se configura a partir de los planes de
estudio y los programas elaborados por los formadores.
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que forman profesores en Matematica (cuatro univer-
sidades y nueve Institutos de Educacion Superior).

» Analisis de las prdcticas de formacion vivenciadas y de-
claradas por los formadores y estudiantes avanzados
de los profesorados en Matematica de dos universida-
des y dos Institutos de Educaciéon Superior de la re-
gién patagodnica.?

En este apartado solo se explicitaran algunos aspectos
relativos a las categorias de analisis construidas y, luego,
las principales conclusiones elaboradas en relacion con
las experiencias de formacion relatadas por los estudian-
tes para poder avanzar mas adelante en el analisis de un
caso especifico. Se considero6 relevante analizar cémo se
configuran las situaciones que contribuirian a constituir
la Matemadtica en tanto disciplina, ya que existiria una estre-
cha vinculacién entre la manera en que esta es concebida,
como sera presentada (Davis y Hersh, 1989; Rocerau et al.,
2011; Sessa, 2008, 2011; Chevallard, Bosch y Gascon, 2000)
y las decisiones acerca de como ensenarla. Asi, por ejem-
plo, algunos estudios sefialan que los estudiantes creen
que el conocimiento matematico es “rule-bound and not
connected” —atado a reglas y no conectado- (Lappan y
Even, 1989) o bien, que los profesores suelen enfatizar el
caracter secuencial de su campo (Grossman, Stodolsky y
Knapp, 2004).

Asimismo, se tuvo en cuenta que la Matematica que se
aprende en las instituciones formadoras (Jellab, 2004,

3 Las instituciones seleccionadas presentan planes de formacion contrastados en relacion con la
oportunidad de construccion de saberes profesionales. Puesto que en esta etapa la intencion es
describir practicas tal como han sido vivenciadas por sus protagonistas y las experiencias que les
han permitido construir, se analizaron datos generados a través del desarrollo de grupos focales
con estudiantes avanzados, entrevistas a formadores y estudiantes y la recoleccion de trabajos
solicitados y elaborados por los estudiantes en formacion.
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Kuzniak, 2007) no engendra por si sola la matematica para
ensefniar en la escuela secundaria (Cirade, 2006).

En cuanto a los saberes provenientes del campo de las
disciplinas para ensefar, su contribucion podria vincu-
larse a los procesos de inteligibilidad de las practicas y a
su posibilidad de constituirse en saberes movilizables en
la accion, es decir, en situaciones de trabajo. Las modali-
dades de relacion entre la institucion formadora y la ins-
titucion para la que se forma interesan aqui en funcion
de describir el tipo de trabajo que podria realizarse en
interaccion con los saberes provenientes del campo profesio-
nal. Finalmente, especial atencidon requieren los saberes de
experiencia, ya que no son como los otros saberes, justa-
mente porque estan hechos de todos ellos y han sido so-
metidos a las certezas de la practica (Tardif, 2004). En este
sentido, las situaciones actuales de formacion podrian ser
analizadas como potencialmente productoras de nuevas
experiencias y, de este modo, favorecer u obstaculizar la
construccion profesional del saber. Una de las principa-
les conclusiones de este trabajo, elaborado a partir de las
experiencias compartidas en los grupos focales, pone de
manifiesto la singularidad que adquieren los procesos de
formacion de acuerdo a las caracteristicas que presentan
los dispositivos con los que interactian los estudiantes. De
acuerdo a estas experiencias, los procesos de formacion
adquieren en cada caso los siguientes rasgos:

» consideran aspectos biograficos y relacionales en la
construccion de la profesionalidad (Universidad A);

» generan un proceso de afiliacién a la profesion que
transita desde las vivencias personales descubriendo
la matematica a la construccion profesional (Univer-
sidad B);

» entienden la formaciéon como un asunto de busquedas
personales y colectivas (IES A);
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» convierten la formacion en una dificultosa tarea per-
sonal e individual (IES B).

Mas alla de la singularidad de cada caso —entre otros as-
pectos— en tres de las cuatro instituciones, los estudiantes
valoran los procesos y saberes construidos en las materias
que denominan “las pedagogicas”. En todas las institucio-
nes, aunque con diferentes formas de resolucién, se iden-
tifican tensiones entre estas materias y las que reconocen
como “disciplinares o especificas”. Las actividades desa-
rrolladas en situaciones escolares reales son sefialadas como
importantes para el proceso de formarse para ser profeso-
res, aunque consideran necesario un mayor tiempo de pre-
sencia en el aula. En el siguiente apartado, en funcién de la
tematica que nos ocupa en esta presentacion, se exponen
las principales conclusiones referidas al caso de una uni-
versidad en la que el proceso de formacion da lugar a una
construccion profesional de los saberes.

Las “pedagagicas”... o de la resolucion de ejercicios
a una nueva experiencia de construccion profesional
del saber matematico para ensefar

En esta institucion, el dispositivo de formacion se carac-
teriza por desarrollar un trabajo pedagigico intencional en
torno ala construccion del saber matematico, triangulando
el desarrollo de nuevas experiencias por parte de los estu-
diantes y la articulacion con el futuro trabajo en las escuelas
secundarias. Los estudiantes reconocen que este proceso
ocurre en “las pedagogicas”, cuyos responsables son forma-
dores que provienen tanto del campo matematico como de
las ciencias humanas o ciencias de la educacion. En oposi-
cion, ubican a “las especificas”, las del campo matematico.
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Alli la modalidad es “teoria por un lado” y “practica por el
otro”; lo que une teoria y practica se acerca a modalidades
de “aplicacion” y se presenta en continuidad con lo viven-
ciado enla escuela secundaria. En términos de un estudian-
te: “O sea la materia especifica es teoria, teoria, teoria, teo-
riay ibueh!, practica, parcial”.*

Los formadores que desarrollan los espacios curricula-
res “especificos” organizan las situaciones de formacion
en torno a “ejercicios”. Estos son utilizados con diversas
finalidades: servir de ejemplo y contraejemplo, detectar
errores cometidos por otros estudiantes, para desarrollar
temas de la asignatura, etcétera; y si se trata de ejercicios
“dificiles” o que representan un “reto” para el estudiante,
recomiendan bibliografia. En cambio, desde una pers-
pectiva mas integral del proceso de formacion de futuros
profesores, los formadores a cargo de “las pedagogicas”
proponen situaciones en las que se integran “todos esos
conocimientos que se trabajaron aisladamente en alge-
bra, analisis y geometria”. Los ejercicios se convierten en
problemas que permiten “trabajar determinados temas,
contenidos especificos de la curricula de nivel secundario”
y que el estudiante tenga la oportunidad de decidir entre
diversos modos de resolucion.

Estas diferentes intencionalidades de los formadores son
percibidas por los estudiantes y van construyendo nuevas
experiencias vinculadas al aprendizaje de la Matematica y
las posibles formas de ensenarla. Las diferencias son atri-
buidas a que estos formadores son profesores, y no licen-
ciados, “que pasaron por lo que estamos pasando nosotros,
entonces saben adonde apuntar”. “El profesor tiene amor a
la docencia, el licenciado, a la matematica en si, entonces se

4 Se distingue solo uno de los espacios curriculares en el que se rompe con este modelo de relacion
entre teoria y practica, segln los estudiantes aprenden el contenido a partir de un “hecho concreto”.
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centra en ese sentido, en dar todo matematico, todo teoria,
todo abstracto”.

En las situaciones de formacion consideradas “pedagogi-
cas” es posible:

» construir una Matematica con sentido: “podés partici-
par y sabés lo que estas haciendo”

» integrar el saber matematico:® “en la vida real usas
muchas cosas juntas [...] los chicos dicen ‘iAy!, geome-
tria con algebra no se relaciona’. Si que se relaciona...
yo no lo sabia... tomaba las distintas disciplinas inter-
matematicas como separadas... después te das cuenta
de que no es asi’;

» transformar las formas de pensar: “yo antes, bueno,
‘si el chico no quiere aprender, problema de él’, decia
yo. ‘Yo voy a ir a mi clase, la voy a dar y a mi no me va
a importar nada’ y ahora no. Ahora es [..] ‘tienen que
aprender’;

» transformar las formas de hacer: “las alternativas vie-
nen con las pedagdgicas”, “cuesta mucho cuando la
profe... te dice ‘no, a ver, qué tal silo introducis asi’. iAy
no!, me esta rompiendo los esquemas, yo iba a dar la
definicion, un ejemplo y bueno, pero eso también esta
muy bueno... cuando lo probas te das cuenta de que
funciona’;

» revisar la Matematica aprendida en la escuela secun-
daria: “es mentira que en matematica todo se hace de
una manera, pero eso esta un poco instalado y hasta
que logras romper un poco con eso... taller me parece
que nos sirve mucho para romper esos esquemas en
nosotros”.

5 Eselcaso de espacios curriculares que desarrollan sus propuestas en relacion a los saberes para
ensefiar y estan a cargo de formadores que son profesores en Matematica.
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En sintesis, iqué aportan “las pedagogicas” ala formacién
de los futuros profesores en Matematica?

En el caso de la dinamica de construccion de saberes que
se instala en esta universidad, las situaciones de formacioén
que presentan estas caracteristicas contribuyen a establecer
una relacién con el saber de caracter profesional en tanto
estarian permitiendo analizar, comprender y orientar la
accion de los futuros profesores en Matematica. Los for-
madores que movilizan sus propios saberes pedagogicos
para disenar situaciones de formacion proponen realizar un
trabajo intencional en relacion con los saberes matematicos
que favorece la construccion integrada del campo discipli-
nario.® Por otra parte, también se trabaja intencionalmen-
te sobre las adquisiciones de la experiencia construidas por
los estudiantes, generando situaciones de formacién que
modelizan procesos de construccion de saber matematico
diferentes a las que ellos han vivenciado como alumnos en
la escuela secundaria.

Pudo observarse que estos futuros profesores parecieran
tener una mayor conciencia del proceso de formacién que
desarrollan, identificando una trayectoria en cuya cons-
truccion interaccionan y confrontan modos de hacer y
pensar con los que fueron sus profesores en la escuela se-
cundaria, los formadores y las situaciones de formacion
que vivencian actualmente en el profesorado, asi como
en la vida cotidiana. Se distinguen de otros estudiantes y

6 Eldispositivo de formacion se caracteriza por una carga horaria equilibrada en lo que respecta
a las areas clasicas (algebra, andlisis matematico y geometria), aunque esta es la més baja de
todas las universidades que integran este estudio. Esta situacion no parece ir en desmedro del
saber matematico construido por los estudiantes, sino que, por el contrario, varias intervencio-
nes de los estudiantes en el grupo focal, en las entrevistas, asi como en las justificaciones que
sostienen los trabajos que han seleccionado como significativos en su formacion, dan cuenta
del grado de comprension que poseen y de las alternativas que proponen para su ensefianza en
la escuela secundaria.
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profesionales: aquello que los une es “esa pasién por querer
ensefnar”.’” E] dispositivo de formaciéon parece acompanar
y sostener el proceso de construccion de saberes profesio-
nales en sus dimensiones biografica y relacional en el caso
de estos futuros profesores en Matematica.
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Presentacion del eje Extension y/o Transferencia
[Vinculacion universidad-territorio

Agustina Argnani, Esther Levy

Desde los Encuentros de Catedras de Pedagogia de las
Universidades Nacionales se viene debatiendo el lugar de la
extension universitaria como una de las tareas del trabajo
de los docentes en la universidad y se plantea que pensar
las practicas de docencia, investigacion y extension en tér-
minos de integralidad permite imaginar horizontes mas
amplios en términos politicopedagogicos y un anclaje mas
profundo en la realidad territorial de las instituciones.

Si bien no existe consenso a este respecto, muchos de los
posicionamientos tienden a proponer la idea de integra-
lidad de las practicas en el ambito universitario como un
conjunto articulado de perspectivas, enfoques y acciones
tendiente a intervenir criticamente junto con otros en el
campo social. Tradicionalmente, las practicas de extension
han cristalizado modos especificos en que la universidad
publica planted su vinculacién con diversos sujetos sociales.
Concebida como una de las “funciones” de esta institucion,
los significados asociados a ella se articularon en torno al
establecimiento de relaciones de colonialidad con los otros
y las otras; o, incluso, asociado con la venta de servicios,
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modelo hegemonico en la década de 1990. Desde un lugar
de presunta superioridad cultural, que suponia una pree-
minencia ética y prioridad politica, la universidad “transfe-
ria”, “extendia”, difundia, en la comunidad —que no accedia
a sus propuestas de ensefianza o investigacion— parte de los
conocimientos cientificos y tecnologicos que producia.

En este sentido, la propuesta del eje Extensiéon y/o
Transferencia /Vinculacién universidad-territorio de este
X Encuentro de Catedras de Pedagogia de Universidades
Nacionales parti6 de considerar que la extension universi-
taria, la transferencia de saberes y la vinculacion de la uni-
versidad con el territorio vienen siendo debatidas y resigni-
ficadas en los ultimos anos.

Los trabajos presentados por los colegas de las catedras de
pedagogia de distintas universidades nacionales dan cuen-
ta de diversos anclajes /encuadres /escenarios instituciona-
les en los cuales tienen lugar las experiencias presentadas:
desde programas /proyectos de extension institucionaliza-
dos en las facultades, pasando por dispositivos de trabajo
desarrollados en el marco de las propuestas de ensefianza
de las catedras, hasta acciones especificas que hacen parte
de los desarrollos de investigaciones que los equipos docen-
tes llevan adelante.

Sin embargo, en los textos converge una serie de preo-
cupaciones, reflexiones e interrogantes que coinciden en la
importancia de las practicas de extensién como parte cons-
titutiva de la formacion universitaria. Esta formacién atane
tanto a la formacion para el futuro ejercicio profesional de
los estudiantes como a la construcciéon de un conocimien-
to anclado en y comprometido con las realidades sociales
de los territorios. En este sentido, y en relacion con la pro-
duccion de conocimiento, los trabajos presentados compar-
ten, por un lado, la valoracion y el reconocimiento de los
saberes, experiencias y trayectorias que los diversos sujetos
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producen y, por otro, la exigencia de que los conocimientos
“académicos” entren en conversacion con las necesidades y
aspiraciones de las comunidades a fin de producir conoci-
miento y acciones transformadoras de la realidad. A pesar
de ello, entre los principales interrogantes de los docentes-
extensionistas se plantea la cuestion de la escasa valoracion
de las actividades de extension en relaciéon con las de do-
cencia e investigacion. Esta preocupacion puede discutirse
desde distintos enfoques, aunque creemos que en la base de
estos se encuentra la tradicion academicista de las institu-
ciones universitarias que ponen en cuestion la cientificidad
de los saberes construidos a partir de las actividades de ex-
tension universitaria.

Como mencionamos, el eje planteé la integralidad de las
practicas como aporte para la discusion en torno a la idea
de “funciones” de la universidad, entendida esta como una
nocion que alude a lo fijo y predefinido de antemano, y que,
como consecuencia, separa en componentes aislados las
tareas de enseflanza, investigacion y extension. Los traba-
jos aqui publicados sitian las experiencias y las reflexiones
“en el entre” que se constituye en los cruces de las tres di-
mensiones del trabajo en la universidad: alli se entretejen'y
enriquecen mutuamente las preguntas de investigacion, las
inquietudes vinculadas a las propuestas de ensefianza, y las
estrategias y dispositivos de intervencién en el territorio,
permitiendo cuestionar e interpelar las perspectivas teori-
cas, epistemologicas y metodolégicas que sustentan el tra-
bajo académico de los equipos. La preocupacion y el interés
por laintegralidad de las practicas quedan planteados, ade-
mas, a partir del desarrollo de multiples instancias, estrate-
gias, estructuras de participacion y formas de organizacion
e intervencion en los cuales el trabajo desde la universidad
no se desarrolla sobre los sujetos (docentes, estudiantes, edu-
cadores de distintos ambitos), sino junto con ellos.
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Pero no se trata solo de problematizar las divisiones que
marcan las “funciones” de la universidad. Los limites se
vuelven aun mas difusos en tanto también se cuestiona el
“adentro” y el “afuera” entre la universidad y los demas ac-
tores del campo pedagogico (comunidad, escuelas, sindica-
tos, espacios de formacio6n inicial y continua). Para algunos
equipos, las practicas de extension se convierten en una ins-
tancia que permite e impulsa a los estudiantes a transitar un
“iday vuelta” constante entre lo académico y lo comunitario
(Molina y Vina). Para otros, supone ir mas alla de los limites
interinstitucionales, asi como de los del aula, con el contexto
educativo y en el que se inserta (Caldo et al.). De este modo,
las practicas extensionistas demandan a los equipos docen-
tes y a los estudiantes involucrados promover cierta media-
cion y negociacion en el vinculo universidad-comunidad
(Molina y Vina). Y, a su vez, reclaman “salir de la autorrefe-
rencialidad de la ‘academia’, poniendo a prueba y sometien-
do a discusion nuestros ‘hallazgos’ con los sujetos que pro-
tagonizan esa realidad que estudiamos” (Migliavacca et al.),
propiciando asi a la reconstruccion de la memoria educativa
“apartir del intercambio de experiencias, eventos culturales
comunitarios y académicos para la busqueda de alternativas
junto a actores comunitarios” (DISP-CD-E 269/15: 1).

Queda abierta la invitacion a leer y dejarse interpelar
por los trabajos que conforman este eje, los cuales, estamos
convencidas, abren discusiones respecto del papel prepon-
derante de las practicas extensionistas en la visibilizacion
de experiencias, sujetos y saberes en el campo pedagogi-
co y, fundamentalmente, ofrecen experiencias, sentidos,
herramientas y aportan reflexiones al debate en torno a la
extension universitaria como ambito de ensenanza, forma-
cién, intervencion y produccién de conocimientos criticos
desde nuestros territorios.
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La extension como experiencia pedagogica
en la FFyL. El caso del CIDAC (UBA)

Anahi Guelman, Esther Levy

Presentacion

Este trabajo resume dos experiencias de extension univer-
sitaria en el marco de laslineas de trabajo de la Secretaria de
Extension Universitaria y Bienestar Estudiantil (SEUBE) de
la FFyL dela UBA que tienen anclaje territorial en el Centro
de Innovacion y Desarrollo para la Accion Comunitaria
(CIDAC). E1CIDAC se encuentra en el barrio de Barracas, en
la comuna 4 de la Ciudad Autéonoma de Buenos Aires, una
de las mas afectadas por las politicas de ajuste neoliberales
que aumentaron considerablemente la desocupacion, la po-
breza y la exclusion. Crecieron significativamente las villas
de emergencia 21-24 (la mas grande de la ciudad), Ezpeleta
y algunos asentamientos mas pequeifios (como los que exis-
tian hasta hace muy poco en los terrenos del ferrocarril),
en los alrededores del CIDAC. En la actualidad, si bien los
indices de indigencia, pobreza y desocupacién se han redu-
cido, todavia esta en camino la recuperaciéon de los sectores
sociales mas desfavorecidos. Segin un informe realizado
por integrantes del CIDAC durante 2010, los barrios de la
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comuna 4 presentaban situaciones criticas: el 19,0 % de los
hogares estaba en situacion de hacinamiento; el 58 % de la
poblacion vivia en villas y el 22 % en inquilinatos, pensiones
y casas tomadas; el 42 % de los hogares no alcanzaba a cubrir
sus necesidades basicas; mas de la mitad de la poblaciéon no
habia terminado los estudios secundarios.

Una de las experiencias que en este trabajo se presenta es
una actividad de formacion que transitan estudiantes de la
carrera de Ciencias de la Educacion de la FFyL de la UBA a
través de una propuesta que es, al mismo tiempo, de exten-
sion, alejada de lalogica escolarizada de la formacion univer-
sitaria, y que pone en contacto a estos estudiantes con el te-
rritorio y el afuera de la institucién. La otra experiencia hace
referencia a formacion pedagogica de los tutores-estudiantes
avanzados de las distintas carreras de la facultad o jovenes
graduados de la Diplomatura de Desarrollo Local orientada
a la generacion de Empleo. Cabe mencionar que ambas ex-
periencias estan contenidas en el Area de Formacion para el
Trabajo del CIDAC que funciona desde 2010.

El origen de la experiencia. Hacia la construccion de una
institucion de Formacion Profesional en el CIDAC

El proyecto de formacién del Instituto de Formacién
Profesional (IFP) CIDAC-Barracas tuvo su origen como in-
tencion con la génesis misma del CIDAC, pero se concreta
como posibilidad a partir de la experiencia de formacion
del grupo de constructores del edificio y de la construc-
cion de este, durante 2009 y 2010.! Por eso en el CIDAC,

1 Enel CIDAC, a partir del proyecto “Entrenamiento para el Trabajo” (Ministerio de Trabajo) se ca-
pacitaron estudiantes-trabajadores residentes en el barrio para llevar a cabo la construccion de la
obra del edificio del CIDAC.
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y especificamente en el Area de Formacion para el Trabajo,
asumimos “el desafio de diseflar y poner en marcha un
Instituto de Formaciéon Profesional, repensando seriamen-
te la formacion para el trabajo en contacto con el territorio
(Guelman et al., 2011). Fue entonces ante este desafio cuan-
do imaginamos un papel activo para los estudiantes de la
carrera de Ciencias de la Educacion y abrimos el espacio
de los Créditos de Campo, existente en el plan de estudios,
de manera que pudieran participar activamente del proce-
so de imaginar y plasmar en un proyecto esa institucion.
Contabamos con varias premisas y puntos de partida que
eran los objetivos y posicionamientos del area, enmarcada
en el CIDAC: nos proponiamos como area estudiar, acom-
painar y potenciar los procesos de formacién para el trabajo
existentes y necesarios en la zona sur, de manera de favo-
recer procesos de insercion e inclusion que estimulasen
tanto la organizacion de iniciativas de la economia solida-
ria como la insercion en el trabajo genuino y creativo. La
concepcion de trabajo con la que intentamos operar con-
cebia y concibe a este “como herramienta que transforma
la realidad propia y la de la comunidad, como una relacion
social que conduce a la creacion del individuo como tal y
de la sociedad, a la apropiacion y transformacion de la so-
ciedad” (Guelman et al., 2011) y por lo tanto se aleja de las
concepciones que lo reducen solo al empleo o a la relacion
salarial, siendo mas bien una concepcion amplia de trabajo.
Por ello, y dado el contexto y el cuadro de situacion en el
que se radicaba la experiencia del CIDAC, disefiar un ins-
tituto de formacion de trabajadores implicaba repensar el
vinculo histérico entre educacion y trabajo, y problemati-
zar los alcances de cada término desde el contacto con ex-
periencias locales, tanto de movimientos vinculados a la
Economia Social y Solidaria, como de algunas experiencias
de Formacion Profesional también locales. Sabiamos que la
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caracteristica distintiva de nuestro proyecto tenia que ser la
de posibilitar una formaciéon vinculada ala economia social
y a la autogestion, y fuimos arribando también a convertir
en otra premisa la de la necesidad de acompanar muy de
cerca los procesos de formacion y aprendizaje de los traba-
jadores, asi como sus posibilidades de trabajo (individuales
o colectivas) o educativas, a futuro.

El primer crédito de campo se llamé “El armado de un
centro de formacion profesional en FFyL. Sus lineamien-
tos. Convocatoria para su construccion”. En él discutimos,
investigamos y analizamos en términos tedricos y practi-
cos (buscamos entender y actuar) la relacion que queriamos
establecer entre universidad y sociedad, algunas de las ca-
racteristicas principales del vinculo educacion y trabajo,
de la formacién de jovenes y adultos trabajadores enten-
dida como formacion de sujetos, de la economia solidaria.
Estas tematicas resultaron novedosas y desconocidas para
los estudiantes, ya que no forman parte de la bibliografia
académica cotidiana de la carrera. Realizamos también un
abordaje de aproximacion de campo para indagar con fun-
damentacion metodologica acerca de los saberes y las nece-
sidades de la comunidad de Barracas y la zona de influencia
del CIDAC para realizar un analisis al respecto. Los estu-
diantes conocieron el CIDAC y sufuncionamiento, el barrio,
la comunidad y las organizaciones sociales de la economia
solidaria. Fue de especial interés la indagacién que realiza-
mos en organizaciones e instituciones de la formacién para
el trabajo con las que compartimos aspectos del enfoque o
encuadre de trabajo. Trabajamos también de manera parti-
cular el encuadre desde el que ibamos a abordar el vinculo
con las organizaciones del territorio, porque buscabamos
encontrar o establecer una especie de criterio institucional
/politico de relacionamiento, en pos de la continuidad de la
articulacion que excediera lo puramente académico. Con
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estos lineamientos, los estudiantes construyeron colectiva-
mente el proyecto de una instituciéon de formacién profe-
sional en el marco del CIDAC, pensando en un ambito “de
formacion profesional que busque mejorar las condiciones
de vida y las posibilidades de trabajo, indagando en las res-
puestas colectivas para transformar condiciones vitales.
“Acompanar a partir de iniciativas de capacitaciéon y forma-
cién, procesos de educacion para el trabajo que estimulen
procesos econdémicos solidarios es parte fundamental de
nuestro proyecto” (Area de Formacién para el Trabajo, 10°
Congreso ASET). El proyecto conceptualiza los modos de
comprender el trabajo y la formacion para este, define la
orientacién y las caracteristicas de la formacion que otor-
garan a partir de la economia social y solidaria, y configura
algunos criterios de organizacién institucional distintivos.
La conformacion del Instituto de Formacion Profesional
(IFP) en el CIDAC-Barracas se concibe en el proyecto elabo-
rado por los estudiantes como un espacio publico comuni-
tario de formacion eny para el trabajo, que pretende revalo-
rizar los aspectos pedagogicos y los procesos de trabajo, en
pos de la formacion de un sujeto integral, de derecho, capaz
de reflexionar y comprender los procesos y condiciones
que atraviesan la insercién en el mundo del trabajo (Area de
Formacion para el Trabajo, 10° Congreso ASET). Habiamos
instrumentado una forma de ensefar, aprender e investi-
gar, en contacto mas directo con la gente y sus problemas,
que a su vez habia dado por resultado un producto colectivo
de enorme valor concreto y teérico. La reelaboracion que
los propios estudiantes efectuaron de su propuesta, a la luz
de las evaluaciones realizadas, es el proyecto que hoy direc-
ciona el funcionamiento del IFP del CIDAC.

A partir de la riqueza de esta experiencia, decidimos
aprovechar la instancia curricular de los créditos de ma-
nera permanente, de modo de ofrecer a los estudiantes
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de la carrera de Ciencias de la Educacion la posibilidad de
realizar una experiencia formativa de extension, con reco-
nocimiento curricular, que pudiera ir respondiendo a ne-
cesidades reales del funcionamiento del CIDAC y del area
de formacioén para el trabajo, y de contribuir, entonces, a la
formaciéon de pedagogos desde otra manera de concebir el
papel de la universidad.

La Diplomatura como espacio que conjuga experiencias
politicopedagogicas

La segunda experiencia que nos interesa compartir en
este espacio es la que refiere a una forma de entender los
procesos pedagogicos contextualizados en escenarios poli-
ticos. La diplomatura se implemento6 durante los afios 2011,
2012, 2013 y 2015. Es una experiencia innovadora en la rela-
cién universidad publica-organizaciones sociales y Estado,
en la que trabajamos en la formulacién de proyectos de de-
sarrollo local en relacion con la generacion de trabajo ge-
nuino. El objetivo es brindar alos referentes de las organiza-
ciones sociales y politicas con anclaje territorial enla CABA
y la provincia de Buenos Aires herramientas conceptuales
y técnicas para el disefio de proyectos de desarrollo local
en el marco de las lineas de financiamiento del MTEySS.
Durante las primeras tres cohortes, la sede fue el CIDAC,
donde tenian lugar las clases presenciales con profesores de
la FFyL (cinco moédulos conceptuales y uno transversal) y
la formulacion de proyectos acompanados por un grupo de
no mas de cinco o seis tutores. En la experiencia de 2015, se
modificé la propuesta en términos territoriales y de los des-
tinatarios. Esto es, se dict6 en tres sedes (CIDAC, Olivos y
Villa Tesei) y, ademas de a organizaciones politicas, se abrié
la convocatoria a clubes de barrio, sociedades de fomento,

368 Anahi Guelman, Esther Levy



sindicatos, centros de jubilados, fundaciones, etcétera. Para
lograr un trabajo de acompanamiento cercano en la elabo-
racion de los proyectos, se hizo una convocatoria abierta a
estudiantes y jovenes graduados con experiencia en trabajo
territorial con organizaciones sociales, quienes se convir-
tieron en tutores de cada una de las organizaciones. Para
ello, desde el CIDAC se llevé adelante una capacitacion
especifica que duré un mes y medio en temas de politica
publica, trabajo y formacion, presupuesto y elaboracion de
proyectos productivos. Lo interesante del proyecto es que
estos estudiantes no necesariamente contaban con herra-
mientas pedagodgicas, pero el contenido de la capacitacion
apunt6 a vincular la experiencia, la formacion y la militan-
cia. De esta manera, los tutores se formaron en un esque-
ma mas amplio y complejo que implicé poner en accion el
compromiso politico de transformacion social entre la uni-
versidad publica, el Estado y las organizaciones sociales y
politicas. Pero el desafio central, el que nos interpela como
espacio de extension y formacién, es como lograr la demo-
cratizacion del conocimiento a partir de la construccion in-
tersectorial de saberes, y que las organizaciones sociales y
politicas se sientan convocadas a debatir en el espacio de la
universidad publica sobre el disefio e implementacion de
politicas publicas con anclaje territorial. Hablamos de dar-
le un sentido contextuado al conocimiento que sirva como
herramienta parala discusion y el debate, pero, fundamen-
talmente, para el fortalecimiento de los procesos organiza-
cionales que se plasman en proyectos colectivos.

Reflexiones finales

El relato de las dos experiencias que venimos desarro-
llando nos permite considerar algunas pistas, revisar y
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replantear aspectos institucionales en relacion con la arti-
culacion de practicas integradas en la construccion de otro
modo de hacer universidad; y, en ese derrotero, nos posibili-
ta replantearnos un modo de hacer pedagogia.

Encaramos un trabajo cuya modalidad no es escolar, no
esta formateada en la logica de la exposicion, la lectura y
discusion de material bibliografico exclusivamente, sino
que, junto a algunos ejes de debate tedrico, se organiza la
realizacion o elaboracion de quehaceres o acciones concre-
tas alrededor del conocimiento del territorio, es decir que
abre puertas y paredes de los claustros para hacer vinculo
con el contexto.

Llevamos adelante procesos de formacion que impli-
can concebir la realidad como indisciplinada (Tomasino y
Rodriguez, s. f.): 1a realidad plantea problemas, muestra un
orden diferente al habitual para una practica universitaria;
desafia, por tanto, las logicas disciplinares, la fragmenta-
cién del saber académico. En esta tarea nos encontramos
mientras vamos observando que alli somos capaces de for-
mar sujetos en otras sensibilidades frente a los procesos so-
ciales reales.
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Analisis de una experiencia de formacion en
educacion social con jovenes universitarios (UNSL)

Sonia N. Pereyra, Marcela I. Calderon, Maria F. Coluccio

Introduccion

El objetivo de esta comunicacién es compartir el ana-
lisis de nuestra experiencia de formacién en el curso
Educacién y Trabajo Social, reflexionando en torno a los
saberes que proponemos a nuestros estudiantes, saberes
que emanan del campo de la Pedagogiapedagogia, y que
orientamos hacia una construccion colectiva que articu-
la las actividades en terreno con los aportes conceptuales
referidos a la educacion. En esta reflexién sobre nuestra
practica, consideramos a la enseflanza como una practica
social, conformada a través de un proceso de interaccion
sociohistorica, cultural y politica que promueve la forma-
cion de educadores sociales.

Proponemos la formaciéon del futuro profesional, el
Trabajador Social, incentivando la construccion de saberes
en torno a la cuestion social, mediante el analisis de proble-
maticas comunitarias situadas, desde una perspectiva so-
ciopedagogica en funciéon de la cual orienta su practica de
intervencion en la comunidad como educador social.
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Con el fin de favorecer procesos transformadores que
atiendan problematicas basadas en necesidades detecta-
das o demandas recibidas por grupos sociales de la co-
munidad local, se incluye, como actividad transversal
integradora, el disefio e implementacién de un proyecto
socioeducativo en el ambito de la educacién no formal.
En este caso, el proyecto socioeducativo se implemen-
ta en el marco del proyecto de extension “Piedra Libre
para tod@s. Promocién y practicas socioeducativas en
derechos de nifos, ninas y jovenes”, perteneciente a la
Universidad Nacional de San Luis. Por ello, analizare-
mos la configuracién de la propuesta pedagégica cen-
trandonos en la relacién entre enseflanza y extension, y
atravesada por otra de las funciones de la universidad: la
investigacion.

La experiencia de formacion desde la mirada pedagogica

La materia objeto de nuestra practica docente Educaciéon
y Trabajo Social se encuentra en el cuarto afio de la carrera
Licenciatura en Trabajo Social, de la Facultad de Ciencias
Econémicas, Juridicas y Sociales, de la Universidad
Nacional de San Luis, y se configura en una instancia de
formacion orientada a la educaciéon en cuanto ambito de
desempeno del campo profesional. Por su parte, el proyecto
de extension “Piedra Libre para Tod@s: Piedra Libre para
tod@s. Promocion y practicas socioeducativas en derechos
de ninos, ninas y jovenes”, perteneciente a la misma unidad
académica, constituye una instancia de actividades socio-
culturales y de prevencién inespecifica que se desarrolla en
un merendero comunitario y en la escuela de un barrio po-
pular de la ciudad, y en una comunidad rural, distante a 90
kilometros de nuestra localidad.
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El grupo de estudiantes suele estar constituido por jove-
nes —en su mayoria, mujeres— con una edad promedio de
23 afios, quienes, en general, demuestran una gran dispo-
sicion para la participacion y la tarea grupal en clase. Cabe
destacar que, al haber transitado por la mayor parte de la
carrera, las y los estudiantes cuentan con un capital cultu-
ral importante para realizar analisis socioculturales de si-
tuaciones educativas, referidas a experiencias personales y
grupales, tanto presentes como pasadas, aunque no todos
cuentan con experiencias sociocomunitarias vinculadas
con la educacion social, ademas de las que proponen los es-
pacios curriculares de la carrera.

La propuesta didactica se configura en un analisis de la
problematica educativa, considerando la educacién como
practica social, compleja y multifacética, inmersa en la his-
toricidad y la politicidad de los fenémenos sociales. El plan-
teo de Freire acerca de la configura y orienta el supuesto
pedagogico que subyace a esta propuesta, en tanto es pen-
sada como la “accidn, reflexion y praxis del hombre sobre
el mundo para transformarlo y transformarse”. El proceso
de aprendizaje se nutre con los aportes de los topicos que
conforman cada moédulo del programa del curso, los cua-
les constituyen los insumos tedricos y metodolégicos para
fundamentar la intervencién comunitaria.

En este sentido, la seleccion de los contenidos que apor-
tan a la construcciéon de saberes en torno a la experiencia
formativa de los trabajadores sociales como educadores
sociales ha sido pensada en funcién de ejes, los cuales alu-
den a problematicas vinculadas con la cuestion social para
ser abordadas en el ambito de la educacién no formal, des-
de la perspectiva de los derechos sociales: la relacion en-
tre sociedad y educacion; el trabajador o la trabajadora
social como educador o educadora social; la vinculacion
entre desigualdades sociales, diversidad socioeducativa y
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procesos de inclusion educativa; la relacion entre derechos
sociales, politicas publicas, politicas educativas y el derecho
a la educacion; las propuestas pedagogicas centradas en el
pensamiento latinoamericano, el aprendizaje situado y la
educacion popular. Estos contenidos estan atravesados por
un eje integrador referido al disefio y la implementacion
de proyectos socioeducativos de promocién de derechos de
ninos, nifas y jovenes en la comunidad local, como expe-
riencia de formaciéon que enmarcamos en el proyecto de
extension universitaria anteriormente mencionado.

El abordaje incluye el analisis de los aspectos de la rea-
lidad social y educativa, en torno a la funciéon que cumple
el profesional como educador social comprometido con
procesos de cambio, reflexionando a la luz de las categorias
conceptuales ofrecidas por los marcos tedricos, mediante
el analisis de textos literarios y de difusion, y de peliculas.
Para ello, se toma como eje de analisis los derechos de ni-
nos, ninas y jovenes en el marco de las politicas publicas.

En el marco del mencionado proyecto de extension se
realizan actividades vinculadas con dos ejes: el primero,
referido a talleres socioculturales de participacion con ni-
fias, niflos y jovenes coordinados por docentes, graduados
y estudiantes, como el taller Cuenta Cuentos: Expresando
Nuestros Derechos; el taller de Cine Por Nuestros
Derechos; el taller Cuidado del Medio Ambiente y talleres
de Prevencion Inespecifica para Jovenes. El segundo eje
consiste en el asesoramiento y orientacién psicopedagogica
y social a las familias que concurren al merendero y ala es-
cuela de los barrios donde se implementa el proyecto.

En cuanto a los talleres socioculturales, aludimos a una
de las actividades que se implementan desde el inicio del
proyecto, y contintia en marcha: el taller Cuenta Cuentos:
Expresando Nuestros Derechos. Este taller esta coordina-
do por una profesora de Lengua y una disenadora graficay
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estudiante del Profesorado de Artes Visuales. Estaactividad
destinada a ninas, nifios y adolescentes tiene por objetivo,
generar espacios de reflexion a través de diversos recursos
(videos, historias, dibujos, manualidades), abordando los
argumentos sobre el ambito, el respeto y la vulneracion de
los derechos de ninas, nifios y jévenes, enmarcados en la
Convencion de los Derechos del Nino. Mediante una dina-
mica de trabajo grupal con las chicas y los chicos, las acti-
vidades se enfocan en los aspectos que hacen al contexto de
los derechos y no solo a sus contenidos. Se pretende que,
en su heterogeneidad, reflexionen sobre sus derechos, se
conozcan sus voces, sus expresiones, lo que conocieron o
conocian sobre la convencion y sobre la importancia que
le otorgan en cuanto a su respeto, abordando ademas sus
inquietudes y necesidades en torno a ellas. Las chicas y los
chicos tienen una participacion activa en el desarrollo de
los encuentros del taller, mediante las actividades de ex-
presion cultural y artistica, cuyo objetivo es promover los
derechos que les asisten, brindando informacién sobre los
derechos, reflexionando en torno a ellos; al mismo tiempo,
permiten al equipo detectar las problematicas que hacen a
su vulneracion con el fin de realizar la intervencion profe-
sional en la que las y los estudiantes acompafian desde su
practica académica.

La experiencia de formacion como interaccion entre
ensenanzay extension
Adherimos a Moyetta et al. al considerar que...
. el aprendizaje de una practica profesional esta

atravesado no solo por desafios teodricos, sino tam-
bién (y fundamentalmente) por desafios empiricos
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que implican, con caracter de necesariedad, la arti-
culacion de saberes de naturaleza diferente, se trata
de una instancia de tension, de puesta a prueba, de
revision, de resignificacion y de ampliacion constan-
te de esquemas de conocimientos. (2006: 5)

Asi, laintencionalidad de nuestra propuesta se traduce en
el propésito de...

Formar al trabajador o a la trabajadora social como edu-
cador o educadora social, propiciando la construccion de
herramientas teoricoprdcticas desde una perspectiva peda-
gogica que le posibilite intervenir en distintos dmbitos del
campo profesional. (2006: 6)

Por ello, centramos nuestra tarea docente en la relacion
entre ensefianza y extension como un aspecto fundamen-
tal del proceso de formacion de educadores sociales, mo-
tivo por el cual pensamos y construimos nuestra practica
considerando la relacion saber-experiencia propuesta por
Carreras (2010).

Procurando superar el modelo de la racionalidad técnica
basado en la relacion dicotémica entre teoria y practica, la
propuesta intenta operar como articuladora de ambas di-
mensiones a fin de lograr la praxis. Es en la praxis que se
asume una posicion politica, inherente al hecho educativo,
que apuesta por la transformacién o por el mantenimien-
to del status quo; alli se decide lograr el cambio o conservar
la estructura tradicional. Desde Lucarelli (1994) pensamos
que la estructuracion del objeto de estudio se identifica con
una labor cognitiva, que supone la utilizacién de la teoria
para la transformacion de la realidad. En este sentido, la
idea matriz es promover el aprendizaje como construccion,
desde una postura dialéctica, que considera que la teoria 'y
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la practica se compenetran e interactiian interdependiente
en la construccion del conocimiento.

La modalidad de abordaje metodolégico en torno a los
contenidos se enfoca en el oficio como criterio de ensefian-
za.! Teniendo en cuenta el nivel estructural conceptual, se
ubican los temas o problematicas en relacion con un cam-
po tematico, es decir, la problematica educativa actual en
nuestro pais y comunidad local, y su vinculacién con la fun-
cion del trabajador o la trabajadora social como educador o
educadora social. Desde el nivel de resolucion de problemas,
se intenta dotar de significado el tema relacionandolo con
un problema genuino de la disciplina, es decir, la interven-
cion socioeducativa, desde la educacion no formal, frente
a una problematica detectada o demandada en el ambito
comunitario (drogodependencia, violencia y acoso escolar,
violencia familiar, etcétera) que afecta a los sujetos desde la
vulneracion de sus derechos, canalizando la tarea median-
te el proyecto de extension del que formamos parte.

En este sentido, adherimos a Saez Correa y Garcia Molina
(2011) cuando plantean que la teoria adquiere sentido y uti-
lidad, formando parte de los recursos y herramientas para
comprender y resolver problemas en situaciones concretas
de la realidad. Por ello, las propias caracteristicas del pro-
blema condicionaran la seleccion de los conocimientos
teoricos adecuados para tal fin, considerando que la teoria
existe en la medida en que se usa para analizar la realidad o
repensar la misma teoria.

Considerando la validez social de los contenidos en la pro-
puesta curricular, y con el fin de preparar al trabajador o a

1 Edith Litwin destaca esta dimension en las configuraciones didacticas que analizé, teniendo en
cuenta “su potencialidad para cortar transversalmente los cuatro niveles de conocimiento pro-
pios de la ensefianza de las disciplinas, areas, especialidades o problemas, tal como se conforman
en los curriculos que ordenan y clasifican la ensefanza en la universidad: el estructural concep-
tual, el de resolucion de problemas, el epistémico y el de indagacion” (1995: 15).
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la trabajadora social para asumir la funcion de educador o
educadorasocial, se promueve la formulacion de propuestas
de intervencion socioeducativa en la comunidad, tomando
como eje de abordaje la problematica de nifios, nifias y jo-
venes desde el paradigma de la Convencién Internacional
de los Derechos del Nifio y la Ley de Proteccién Integral de
la Infancia N.* 26061/05.

En coherencia con esta vision dialéctica, y con vistas al
sentido de la formacion profesional de sujetos para la in-
tervencion en el ambito de la educacion social, nos parece
oportuno pensar(nos) en nuestra accion educativa como pro-
pone Contreras (2010), atendiendo a la necesidad de que los
saberes que se construyen permitan vivir una experiencia
de formacion o de transformacion. Aludimos a la experien-
cia en términos de Larrosa (2003), considerando que esta
tiene que ver con algo que nos pasa, desde la resonancia que
tiene algo que hacemos, es decir, algo que nos afecte, nos
conmueva. Por ello, el hecho de ser una experiencia, la hace
formativa, y de alli la necesidad de que la ensefianza favo-
rezca el saber de la experiencia.

En este sentido, las acciones de ensefianza procuran pro-
mover el compromiso de nuestros estudiantes con el saber,
desde la participacion en el dialogo en torno a las ideas
provenientes de los textos analizados y las construcciones
derivadas del analisis colectivo, como asi también desde el
trabajo en territorio con laimplementacién del proyecto so-
cioeducativo en la comunidad. De esta manera, el proyecto
de extension se constituye como un espacio de practicas so-
ciocomunitarias que promueve el didlogo entre saberes de
la comunidad y de la academia, como asi también, propicia
lanecesaria vinculacion entre los aspectos de la realidad so-
cial y los aportes de los principios teéricos requeridos para
el abordaje de las problematicas sociales en terreno.

Seintenta que la formacién sea una experiencia, que vaya
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mas alla de los sucesos vividos, en tanto que, para Contreras
(2010), es lo que nos pone en una situacion de novedad ante
lo vivido, lo que nos pone a pensar, a resignificar, lo que nos
pregunta por el sentido de las cosas. Asi, la experiencia es
mirar lo vivido buscando su novedad, su diferencia, su in-
terpelacion, dejandose decir por ella.

Desde esta perspectiva, la problematica social en cues-
tion es analizada a la luz de los planteos teoricos: las y los
estudiantes disefian la propuesta con aportes propios y del
grupo destinatario del proyecto, alimentandola constante-
mente con los contenidos conceptuales y procedimentales
de la materia, y algunos provenientes de un proyecto de in-
vestigacion? del cual el equipo docente forma parte. Las
docentes realizamos una orientacién y supervision gru-
pal de cada proyecto, utilizando una guia de disefio y eva-
luacion de proyectos, para la elaboracion de la propuesta.
Ademas, acompanamos al grupo de estudiantes que actua-
ra colaborando con los integrantes del proyecto de exten-
sion en la implementacién de la propuesta de intervencion.

Se promueve la participacién de las y los estudiantes des-
de sus saberes vitales, desde las dudas y desde las certezas,
intentando buscar una forma de saber vinculado a lo vivi-
do y buscar el sentido de aquello que nos ha afectado; un
saber, también, que se deja afectar. En este sentido, para
Contreras, la nocion de “saber” refiere a mas dimensiones
que las conscientes, las expresables, las verbales, o las cog-
nitivas, y a una disposiciéon animica en la relacién con el
mundo. Por lo tanto, la relaciéon experiencia-saber no re-
presenta una dicotomia como teoria-practica (segun la cual
la practica responde a la teoria, o la teoria se puede aplicar
ala practica), sino que la experiencia esta siempre ligada al

2 Proyecto de Investigacion: “Las culturas juveniles en los escenarios de la contemporaneidad. Li-
nea: Los jovenes y la educacion” (FCEJS-UNSL).
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saber (al saber de la experiencia, aquel que se introduce en
el acontecer de las cosas para significarlo, o para problema-
tizarlo, o para iluminarlo) como la sabiduria lo esta al vivir
(Contreras, 2010).

A modo de conclusiones

En este momento, apostamos a la transformacién a par-
tir de la toma de conciencia sobre nuestras practicas, para
mejorarlas. En funcion de ello, hemos compartido nues-
tra experiencia de ensefianza y aprendizaje, resignifica-
da a la luz de los aportes tedricos, intentando construir
un saber de la experiencia. Orientamos nuestra practica
pedagoégica en funcién de un curriculum emancipador,
tomando en cuenta los criterios propuestos por Grundy
(1991), es decir, considerando la interacciéon dinamica en-
tre la actuacion y la reflexion que se genera en el proce-
so ciclico de planificacién, accién y evaluacién; la cons-
truccion a partir de las condiciones reales y los alumnos
concretos y la naturaleza social del aprendizaje, atendien-
do al ambiente en el que se desarrolla y a la interaccion
docente-alumno.

Desde nuestra propuesta, centrada en la formaciéon como
experiencia, entendemos que la universidad debe cumplir
con su compromiso académico sin descuidar el compromi-
so social con la comunidad, que es el que la sostiene y le
otorga sentido. Por otra parte, considerando el papel que
juega la disciplina pedagogica en la formacion de trabaja-
dores sociales, pensamos que no ensefiamos una discipli-
na, sino que lo hacemos mediante una disciplina; por eso,
el aporte de la pedagogia es fundamental para contribuir a
una experiencia de formacion de educadores sociales en el
ambito universitario.
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Adherimos a Canciano et al. (2011) cuando sugieren que
la novedad de la formacion tal vez resida en formar a edu-
cadores sociales desde algunas certezas compartidas, asu-
miendo las ambigiiedades e interrogantes que implica la
ensenanza. En este sentido, y con las colegas, consideramos
la formacién desde las tres dimensiones que proponen.

Como primera dimension, desarrollar una formacion
destinada a sostener una mirada critica sobre las realidades
con las cuales las y los estudiantes de la carrera trabajaran,
y contar con una caja de herramientas para analizarlas. Asi,
entendemos que el bagaje tedrico por transmitir debe estar
en relacion directa con la construccion de problemas y cla-
ves de lectura para la comprension de “la cuestion social”
desde el campo educativo; en coherencia con la propuesta,
incentivamos el analisis e intervencion frente a problemas
de la cuestion social en funcion del campo profesional del
trabajador o de la trabajadora social.

La segunda dimension alude a la necesidad de que la for-
macion favorezca una mirada que se extienda tanto hacia
América Latina como a escala internacional. En nuestro
caso, nos referenciamos en los pensadores latinoamerica-
nos que proponian la educaciéon popular desde la cosmo-
vision de Nuestra América, como Simoén Rodriguez, José
Marti, Paulo Freire, etcétera, y considerando las propuestas
espanolas de formacion en educacion social.

La tercera instancia refiere a la importancia de que la for-
macién interpele a los sujetos que se forman en su sensi-
bilidad politica, promoviendo experiencias subjetivas que
permitan construir una suficiente distancia para la inter-
vencion de educadores sociales y fortalezcan una posicion
ética y politica sensible a la condicion humana. En este
punto, hemos asumido el desafio de plantear la formacion
como experiencia de subjetivacion, de encuentro intersub-
jetivo en torno a la construccion de saberes y experiencias,
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tal como hemos analizado, desde una mirada pedagogica
en nuestra practica docente, que es provisional y se encuen-
tra en permanente construccion.
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La educacion campesina en Mendoza.
Experiencia de trabajo con la Escuela Campesina
de Agroecologia N.’ 502 (FFyL, UNCuyo)

Rocio Peterle

La intencién de esta presentacion es compartir las ex-
periencias de extension desde la catedra de Teorias
Contemporaneas de la Educacion, espacio curricular del ter-
ceranodelacarrerade Cienciasdela Educacion. Trabajamos
en conjunto con la Escuela Campesina de Agroecologia
N."502 perteneciente a la Union de Trabajadores Rurales Sin
Tierra (UST)-Movimiento Nacional Campesino Indigena
(MNCI), de Gestion Social y de alternancia. El cursado es
una semana al mes, durante la cual los estudiantes se alojan
en la escuela, y tres semanas de tiempo en comunidad. Se
ubica en la localidad de Jocoli, Lavalle. Es un centro de adul-
tos para la finalizacion de los estudios secundarios. Desde el
ano 2018 se trabaja con proyectos financiados por el Area de
Articulaciéon Social e Inclusion Educativa, de la universidad,
dentro de los Proyectos Sociales “Mauricio Lopez”.

Un poco de historia compartida

A partir del ano 2009, la Union de Trabajadores Rurales
sin Tierra comienza a elaborar una propuesta educativa
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para garantizar la terminalidad de los estudios de la po-
blacién cercana. Para ello, se realizé un diagnoéstico en la
zona y se genero colectivamente una propuesta educativa
construida desde la comunidad campesina indigena de la
provincia. Después de anos de gestion para formalizar la
propuesta, hoy la escuela es un espacio donde estudian jo-
venes y adultos de toda la provincia, con base en los prin-
cipios de la educacién popular, la educacion por y para el
trabajo, la educacion para la formacion de sujetos criticos y
constructores de una sociedad justa e igualitaria, y también
como necesidad urgente la formacion tecnicocientifica que
contribuya al desarrollo rural con base en los principios
agroecologicos. Hoy, en los planes de estudios federalizados y
aprobados por Ministerio de Educacion, no existe la orien-
tacion Agroecolodgica. En nuestros dias, esta escuela es in-
novadora, ya que se ha reconocido dicha orientaciéon con
la perspectiva de que sea incluida y aprobada dentro de la
provincia. Desde el ano 2018 la escuela es de Gestion Social
N- 502.

La escuela ha podido dar respuesta a las problematicas
educativas de la zona, ya que hoy asisten 65 estudiantes de
toda la provincia y de San Juan, en su mayoria trabajado-
res rurales que buscan saberes propios para quedarse en el
campo, poder trabajar sus tierras y no tener que obligada-
mente migrar a la ciudad.

Complementariamente, es importante considerar que
muchas de las escuelas rurales funcionan separadas de
las comunidades, en zona urbanizadas, y la poblacién que
asiste a dichas escuelas reside en las cercanias de estas. Los
estudiantes de las zonas mas alejadas solo pueden asistir
cuando el Estado se hace cargo de la organizacion del trans-
porte. Ademas, la dindmica de cursado de las escuelas es
diaria y muchas veces no se adapta a las necesidades de los
habitantes rurales dispersos territorialmente, y de aquellos
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trabajadores agricolas cuya organizacion depende de los
ciclos productivos. Las escuelas rurales muchas veces ense-
fnan para el desarraigo y la pérdida de identidad de los cam-
pesinos-indigenas: los contenidos de las escuelas no tienen
que ver con el contexto en el que viven y, a su vez, la oferta
educativa provoca una migracion de los campesinos hacia
otras localidades y ciudades, para poder estudiar.

Teniendo en cuenta esto, la escuela campesina tiene un
cursado de alternancia, es decir, los estudiantes cursan una
semana al mes en un espacio donde quedan alojados y lue-
go, las otras tres semanas restantes, trabajan con materiales
escritos (cartillas) elaborados por el colectivo de educado-
res en sus comunidades de origen. Esta propuesta respeta
la identidad de los estudiantes, habitantes de comunidades
campesinas-indigenas y fortalece y legitima sus saberes
para evitar el desarraigo.

La comunidad esta enérgicamente involucrada en los
procesos de participacion y organizacién escolar y comu-
nitaria. Los estudiantes sostienen la escuela (alimentacion,
construcciéon, produccion de alimentos, comercializacion,
limpieza, etcétera). Se trabaja en asamblea y se dividen en
grupos de trabajo para el sostenimiento de la escuela. La
escuela funciona una semana al mes, de lunes a sabado, de 8
al8h. Lasactividades se dividen en clases y talleres. El resto
de las semanas del mes estan en su comunidad, trabajando
con cartillas y trabajos especificos de intervencion comu-
nitaria. En la misma semana de la escuela, funciona lo que
se denomina la “Escuelita Campesina”, donde los ninos y
nifas hacen sus actividades mientras sus padres y madres
estan en la escuela.

En nuestros dias, esta escuela es innovadora, ya que
se ha reconocido la orientacién en Agroecologia con la
perspectiva de que sea incluida y aprobada dentro de la
provincia. De esta manera, la universidad cumple un rol
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fundamental en la investigacion, sistematizacion y di-
fusion de proyectos gestionados por las comunidades,
respondiendo a sus necesidades; a su vez, un dialogo de
saberes fortalece la formacion de los estudiantes, egresa-
dos y docentes de la universidad, ya que, a través de es-
tos proyectos, se realiza una vinculacién genuina con las
comunidades.

Entendemos que la formacion universitaria no es com-
pleta ni acabada si no se tiene una comunicaciéon con el
territorio, si no se dialoga con el medio. En la carrera de
Ciencias de la Educacion se pone en juego un dialogo entre
la pedagogia y las experiencias de educacién alternativas
que beneficia la generacion de nuevos saberes pedagégicos
nacidos en la provincia, de gestion social y colectiva. Desde
la escuela campesina, esta vinculacion se estima necesaria,
ya que los estudiantes y graduados en educacion formados
en la facultad podrian resignificar las practicas pedagogi-
cas de los educadores.

Nuestras tareas

Dentro del equipo de extension trabajamos desde los
aportes del colectivo de educadores y estudiantes del movi-
miento campesino. A partir de lo planteado por ellos y ellas,
podemos describir nuestras tareas de la siguiente manera:

» Acompanamiento a los educadores en su tarea pe-
dagogica. Se han elaborado distintos documentos de
reflexion sobre la practica y los encuentros colectivos
para que desde el intercambio de experiencias en con-
junto con los estudiantes se resignifiquen los talleres
dentro del tiempo de escuela. También se realiza un
acompafamiento en la validacion de los materiales
disenados para el tiempo en comunidad.
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»

»

»

Memoria histérica de la escuela campesina a través
de un audiovisual. Se realizé un audiovisual con testi-
monios de los estudiantes y educadores de la escuela,
donde describen la propuesta y desde sus relatos se
describen los principios politicos y pedagogicos de la
escuela.

Practicas agroecologicas. Parrilla curricular construi-
da desde la historia oral de la comunidad y el movi-
miento campesino-indigena. Teniendo en cuenta
esto, los conocimientos estan en movimiento y se vin-
culan con la vida cotidiana de los sujetos que transitan
por la escuela. El eje trasversal es la agroecologia, por-
que sintetiza: las bases teéricas para el estudio y el tra-
tamiento de diversos agrosistemas, tanto productivos
como preservadores de los recursos naturales, siendo
culturalmente sensibles, socialmente justos y econo-
micamente variables. En el plano politico e ideologi-
co, se opone directamente al modelo del agronegocio
y la agricultura industrial. En el plano sociocultural,
que promueve el didlogo entre diferentes saberes,
permite el intercambio de conocimiento por medio
de los propios sujetos; de ahi que hablamos de “cono-
cimientos socialmente utiles”, es decir, que puedan
contribuir al proceso de concientizacion parala trans-
formacién social.

Proyecto politicopedagogico de la escuela. Se han ela-
borado distintos talleres y materiales escritos traba-
jando sobre los pedagogos que sostienen la propuesta.
A su vez, se han incorporado a la catedra principios
pedagogicos reconocidos dentro de la educacion cam-
pesina. Algunos de los principios de la escuela son:
autonomia, educaciéon para la transformacion social,
analisis colectivo de la realidad como base de la pro-
duccién de conocimiento.

La educacion campesina en Mendoza...
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» Evaluacién colectiva. Se trabaja dentro de la evalua-
cion participativa, en diferentes momentos. Existen
evaluaciones dentro de cada espacio curricular, po-
niendo en juego los saberes y el trabajo en el tiempo
en comunidad, y otra al finalizar cada semana, en la
que se cuestiona colectivamente la semana de escue-
la, la convivencia y el trabajo de sostenimiento de la
escuela. Al finalizar el cursado, se evalian los saberes
con un trabajo interdisciplinar. Los estudiantes eligen
alguna tematica que sea problematica para su comu-
nidad y se analiza y reflexiona desde los distintos es-
pacios con la entrega de un trabajo final.

Educacion en movimiento

En nuestra provincia, la experiencia directa de educacion
dentro los movimientos sociales es la Escuela Campesina
de Agroecologia en Jocoli, Lavalle. Esta escuela pertenece
a la UST. A su vez, esta organizacion pertenece al MNCI.
Esta propuesta educativa tiene sus bases en las escuelas del
MST de Brasil, ya que ambos movimientos pertenecen a
la Coordinadora Latinoamericana de Organizaciones del
Campo (CLOC)-Via Campesina.

La Coordinadora Latinoamericana de Organizaciones
del Campo (CLOC-Via Campesina), es una instancia de
articulacion continental con 16 afios de compromiso cons-
tante con la lucha social que representa a movimientos
campesinos, de trabajadores y trabajadoras, indigenas y
afrodescendientes de toda Ameérica Latina. Al presente,
contamos con 84 organizaciones en 18 paises de América
Latina y el Caribe, que constituye una fuerza social movi-
lizadora presente en todos los espacios que ofrezcan pro-
puestas alternativas a nivel de nuestro continente. La CLOC
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es la aliada directa de la Via Campesina Internacional en
nuestro continente, para, a través de nuestros temas de tra-
bajo, de nuestros ejes, acciones y espacios de articulacion y
movilizacion, luchar contra el sistema patriarcal y capita-
lista que destruye a vida de campesinos y campesinas.!

Los movimientos sociales en Latinoamérica llevan un
camino recorrido y son la expresion concreta de la resis-
tencia al neoliberalismo en nuestro continente. Estos mo-
vimientos sociales son muy diversos y resulta dificil redu-
cirlos en una unica y homogénea conceptualizacion, pero
es posible encontrar caracteristicas comunes entre ellos.
Los nuevos movimientos sociales tienen que ver con lu-
chas de diversa indole: feministas, ambientalistas-ecolo-
gicos, pacifistas, etcétera. Por mas que sea dificil o inexac-
to un concepto general, lo importante es que han logrado
visibilizar luchas que parecian olvidadas y pueblos que
han tomado las riendas de su organizacién, su economiay
su educacion en sus propias lenguas, con una fuerte critica
al orden establecido.

La novedad mas grande de los nuevos movimientos so-
ciales reside en que constituyen tanto una critica de laregu-
lacion social capitalista, como una critica de la emancipa-
cion social socialista tal como fue definida por el marxismo.
Alidentificar nuevas formas de opresion que sobrepasan las
relaciones de produccion, y ni siquiera son especificas de
ellas, como son la guerra, la polucién, el machismo, el racis-
mo o el productivismo; y al abogar por un nuevo paradig-
ma social, menos basado en lariqueza y en el bienestar ma-
terial que en la cultura y en la calidad de vida, denuncian
los nuevos movimientos sociales, con una radicalidad sin
precedentes, los excesos de regulacion de la modernidad
(De Souza Santos, 2001).

1 Ver http://www.cloc-viacampesina.net/index.php/es/quienes-somos.
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Las propuestas pedagogicas de muchas organizaciones
tienen su base en la educacion popular. El fin de la educacion
es la liberacion de la opresion diferente a aquel elitista, repro-
ductor del sistema social de injusticia, que genera hombresy
mujeres que se amoldan a la sociedad sin transformarla, sin
ser agentes de cambio. La base fundamental es el dialogo,
no como estrategia metodologica de ensenanza, sino como
dimension politica. Es un proceso colectivo y permanente
de produccion de conocimientos que capacita a educadores
y educandos a leer criticamente la realidad social, econo-
mica, politica y cultural, con la intencién de transformarla.

A modo de conclusion

Existe entonces una educacion fuera de la version eu-
rocéntrica que forma parte de una pedagogia latinoame-
ricana. La educacién popular ya es parte de la historia de
los movimientos sociales, y sera parte de su futuro si logra
aportarles enfoques alternativos y esclarecedores que les
ayuden a enfrentar los multiples retos que les plantea la glo-
balizacion del siglo XXI.2 El desafio es mejorar los proce-
sos, sistematizarlos y comunicarlos para que la educacion
formal aprenda de la pedagogia latinoamericana, la educa-
cion de lalucha, la indignacion y la organizacion.

La formacion universitaria no es completa ni acabada si
no se tiene llegada al territorio, si no se dialoga con el me-
dio y, en el caso de una facultad que forma docentes, nues-
tro territorio son las escuelas en todos los ambitos y mo-
dalidades. En particular, con la carrera de Ciencias de la

2 Cuauhtémoc Lopez Casilla, “Los desafios para la educacion popular y para el CEAAL en relacion
con la construccion de movimientos sociales”, en La Piragua nim. 20, disponible en http://www.
ceaal.org.
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Educacion se pone en juego un dialogo entre la Pedagogia
y las experiencias de educacion alternativas que benefician
la generacion de nuevos saberes pedagogicos nacidos en
la provincia, de gestion social y colectiva. Desde la escuela
campesina, esta vinculacién se estima necesaria, ya que los
estudiantes y graduados en educacién formados en la facul-
tad mejorarian cualitativamente las practicas pedagogicas
del colectivo de educadores de la escuela.

Lo mas importante de esto es comprender que dichos
movimientos sociales evidencian las falencias de un siste-
ma anacronico, estancado y fetichizado (tomado de Enrique
Dussel, quien sostiene que “el fetichismo es dar un sentido
absoluto a las instituciones cuando estas estan a nuestro
servicio”)? que se perdié en si mismo y justifica su exis-
tencia, desoyendo y separandose del contexto, y autopro-
clamandose como el templo del saber. El sistema educativo
en todas sus vertientes y divisiones tiene que dar respuesta
a las necesidades del contexto, ya que esa es la finalidad de
su existencia.? El docente no debe ser neutro. Frente a esto,
se pretende trabajar desde la catedra por una educacion to-
lerante, antisexista, democratica, creativa y comprometida
con su entorno social, dando cabida a un proceso pedago-
gico en el cual realmente todos tienen algo que aprender y
algo que ensefar siempre, todo el tiempo.

...no hay practica educativa que no sea politica; no hay
practica educativa que no esté envuelta en suefios; no
hay practica educativa que no involucre valores, pro-
yectos, utopias. No hay, entonces, practica educativa
sin ética. (El grito Manso, Paulo Freire).

3 Ver https://www.youtube.com/watch?v=6WZsRAbMnUU
4 Aporte de Sebastian Montané, parte del equipo extensionista. Estudiante de segundo afo de
Ciencias de la Educacion, FFyL, UNCuyo.
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Alcances y desafios de la educacion en contextos
de encierro: experiencia de construccion de una
Asesoria Educativa en el Centro Universitario

de Devoto (CUD (UBA)

Sofia Thisted, Maria Jazmin Belossi

Reconstruccion y fundamentos de la experiencia

En 2013, un colectivo de estudiantes de la carrera de
Ciencias de la Educacién, junto con docentes, adscriptos
y adscriptas de la catedra de Educacién 11, nos embarca-
mos en el desafio de hacer un crédito de campo e inves-
tigacion' con el proposito de reconstruir las trayectorias
y experiencias educativas de las personas detenidas en el
Complejo Penitenciario Federal de la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires (Carcel de Devoto) que estudian en el
Centro Universitario Devoto (CUD).? Este proyecto, sur-
gido de la contingencia de experiencias e intereses de

1 Elcrédito, en nuestra carrera, es una experiencia de trabajo de campo o investigacion de duracion
de un cuatrimestre, que los estudiantes deben cumplimentar como instancia obligatoria. La ofer-
ta de créditos se compone de proyectos presentados por las catedras, enmarcados en sus proyec-
tos de investigacion y de extension y, en menor medida, surgen de estudiantes con interrogantes
propios con apoyo de profesores.

2 Crédito Experiencias de Investigacion-Participacion en Educacion en Contextos de Encierro: Sujetos y
Perspectivas en el Marco del Programa de Extension en Cdrceles de FFyL dirigido por Sofia Thisted y
Juan Pablo Parchuc.
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diferentes actores, ha contado con el apoyo institucional
del Programa de Extension en Carceles (PEC)? que depen-
de de la Secretaria de Extension Universitaria y Bienestar
Estudiantil de la FFyL de la UBA.

Nos propusimos abordar la tematica de la educacion en
contextos de encierro para indagar y profundizar en el de-
bate politicopedagoégico en nuestra carrera y en nuestro
campo de estudio. Partimos de que los sujetos en contexto
de encierro estan privados de la libertad ambulatoria, pero
no asi de otros derechos (el derecho al trabajo digno, ala sa-
lud, ala educacion, etcétera). Por lo tanto, nos preguntamos
como es que se han pensado los modos de que estos sujetos
accedan al derecho a la educacion. La sancién de la Ley de
Ejecucion de la Pena Privativa de la Libertad N.* 26695, mo-
dificatoria del Capitulo Octavo sobre Educacion de la ley
precedente, establece el derecho de todas las personas pri-
vadas de libertad a recibir educacion, adjudicando al Estado
la responsabilidad indelegable de garantizar la igualdad y
gratuidad en el ejercicio de este derecho (Art. 1). A través de

3 ELPEC funciona en la FFyL desde 2011. El programa esta conformado por un equipo interdisci-
plinario que en la actualidad redne a mas de sesenta docentes, investigadores, investigadoras,
graduados y estudiantes de la facultad y otras unidades académicas, ademas de militantes y pro-
fesionales especializados en derechos humanos, discriminacion, violencia institucional, encierro y
sistema penal. Organiza charlas, encuentros, talleres, cursos y demas actividades extracurriculares
y de extension, que abarcan temas relacionados con: el acceso a la educacion, la salud, el trabajo y,
en general, los derechosy lainclusion de las personas privadas de libertad y liberadas; las practicas
artisticas, culturales y de comunicacion en carceles (lectura y escritura, edicion, literatura, historia,
filosofia, disefio y artes plasticas); la atencion de problemas vinculados con la violencia institucio-
nal, la discapacidad, la barreras lingdisticas (espaiiol como lengua segunda o extranjera para no
hispanohablantes), los géneros y la diversidad sexual, la formacion politica y sindical, entre otros.
Genera ademas espacios de practicas curriculares (trabajos de campo y practicas de docencia e
investigacion, pasantias profesionales), a través del vinculo con distintas catedras, departamentos,
secretarias, areas y programas de la facultad. Participa de redes universitarias y articula iniciativas
con otras unidades académicas, agrupaciones, sindicatos, organizaciones sociales y de derechos
humanos, ademés de organismos e instituciones piblicas. Constituye, ademas, un ambito para la
presentacion y ejecucion de proyectos UBANEXy de Voluntariado Universitario.
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esta norma y de la Ley de Educacion Nacional N.” 26.206
que le otorga caracter de modalidad, la educacién en con-
textos de encierro se consolida como derecho, es decir que
se reconoce su estatus como derecho humano...

confiriéndole las caracteristicas de universal e inalie-
nable, y su ineludible caracter de bien basico para el
desarrollo pleno del hombre [...] En este sentido el Es-
tado tiene la responsabilidad indelegable de garanti-
zar la distribucion de los bienes culturales con criterio
de justicia a toda la poblacién. (Gutiérrez, 2010: 125)

Por lo tanto, desde un enfoque integral, los esfuerzos de
las politicas publicas a partir de esta ley y de quienes las lle-
van a la practica deben dirigirse a la restitucion de dere-
chos que han sido vulnerados, incidiendo en las trayecto-
rias de vida y configuracion de las identidades de los sujetos
(Frejtman y Herrera, 2010).

En el trayecto de este primer crédito, en el que parti-
ciparon mas de treinta estudiantes de Ciencias de la
Educacion, se traté de promover en los participantes la
interiorizacion en los debates y practicas actuales, la legis-
lacion y las politicas de la educacion en contextos de encie-
rro y, al mismo tiempo, se comenzo con un relevamiento
de informacién y con el trabajo en un registro narrativo de
trayectorias educativas de personas detenidas en el penal
de Devoto. En estas actividades colaboraron activamente
estudiantes del CUD. Para alcanzar estos objetivos, nos vi-
mos en la necesidad de reformular el instrumento de en-
trevista elaborado y los modos de intervencion dentro del
CUD, lo que llevo a adoptar una nueva forma de trabajo en
grupo y de debate moderado que nos permitié concluir
esta etapa habiendo conocido el territorio y establecido un
vinculo con sus actores.
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En una segunda etapa del trabajo de campo e inves-
tigacion,* estudiantes, docentes e investigadores, ya con
un cumulo de experiencias y reflexiones, decidimos dar-
le continuidad a este proyecto, sobre la base de tres ejes de
trabajo: la investigacion sobre las trayectorias educativas de
las personas que estudian en el CUD; la exploracion y cons-
truccion de instrumentos de intervencion para superar los
obstaculos y facilitar recorridos en el ejercicio del derecho a
la educacion; la indagacion sobre politicas de inclusion que
permitieran a los liberados continuar con su educacion.

Asi comenz6 a cobrar forma la Asesoria Educativa, pen-
sada como un espacio que busca contribuir al acceso a de-
rechos y la inclusion, promoviendo el ingreso, permanen-
cia y continuidad de los sujetos en el sistema educativo, a
partir de su participacion activa. Para fines de 2014, el equi-
po habia determinado como demandas por abordar en el
espacio: la escasa circulacion de la informacion y la falta
de orientacion sobre la oferta educativa y los requisitos de
inscripcion, las dificultades relacionadas con el proceso de
ensenanza y aprendizaje, el estudio, la lectura y la escritu-
ra académica, la ausencia de programas especificos para
atender estas problematicas en el encierro y, una vez que las
personas recuperan su libertad, para seguir formandose e
integrarse al “medio libre”.

Desde aquel primer trabajo de extensioén en 2013 y hasta
la actualidad, le hemos dado forma a la Asesoria Educativa,
un proyecto que actualmente se enmarca en una segunda
edicion de un Voluntariado Universitario y un UBANEX.
Este espacio se va llenando de sentidos en un trabajo “codo
a codo” con los estudiantes del CUD, por el que pudi-
mos consolidar en este tiempo un vinculo no solo con los

4 Crédito Educacion en Contextos de Encierro: Legislacion, Prdcticas y Propuestas. Aportes a la Cons-
truccidn de una Asesoria Educativa en el CUD.
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coordinadores internos,® sino también, fuera del CUD, con
la directora del CENS N.” 24 que funciona dentro del penal.

Interrogantes planteados y desafios de la educacion
en contextos de encierro

La creacion de la Asesoria Educativa como un espacio
institucional en el CUD viene a dar respuesta a ciertas ten-
siones, aciertos y desafios que en nuestra investigacion sis-
tematizamos en forma de preguntas: qué obstdaculos y bene-
ficios representa el acceso a la educacion dentro del sistema
carcelario, qué representaciones tienen los estudiantes pri-
vados de su libertad sobre el derecho a la educacion y qué
aporte representa esta para su posterior libertad.

A lo largo de nuestro trabajo en el CUD, pudimos dar
cuenta de tensiones que son transversales a la experien-
cia de los sujetos que residen en Devoto. Una discusion
muy frecuente en este ambito de encierro es en torno al
régimen de “premios” y “castigos” que rige en el Sistema
Penitenciario, vinculado al disciplinamiento y el control,
que influye sobre los procesos educativos y que investiga-
mos en términos de la educacién “como derecho” o “como
beneficio”. Este régimen muestra su (in)compatibilidad con el
concepto de derecho. Gutiérrez expone esta discusion, afir-
mando que en tanto...

...laeducacion es parte de esos derechos que no deben
ser afectados por la pena (y, por tanto, por el “trata-
miento”, que es la forma de ejecutar la pena), la forma

5 Cada departamento (correspondiente a cada facultad de la UBA) que hay en el CUD tiene sus
coordinadores, estudiantes de Devoto, que toman responsabilidades sobre el dictado de cada
carrera como de las actividades y espacios que crean las facultades en ese contexto.
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juridicamente correcta de entender este articulo es
que la actividad educativa debe tener caracter volun-
tario. Y si tiene caracter voluntario, no deberia tener
consecuencias sobre el “éxito” o no del “tratamiento”.
(2010: 34)

Lo cierto es que, segun lo que establece el nuevo capitulo
de Educacion de la Ley de Ejecucion de la Pena Privativa
de la Libertad, la computacion de beneficios por el cumpli-
miento de trayectos educativos no modifica en sustancia la
pena impuesta, sino que tan solo adelanta los tiempos en
que una persona privada de la libertad puede ir “progre-
sando”. Sin embargo, creemos que esto no anula el deba-
te acerca de la condicion de “beneficio” o el “derecho a la
educacion”.

Por otro lado, existe una tension, sobre todo en la educa-
cidn superior, en cuanto al acceso: este es universal (por ley)
y, por lo tanto, se muestra como una eleccion del sujeto el
hecho de estudiar en el CUD y, al mismo tiempo, existe una
serie de “dificultades” con las que se encuentra el estudian-
te, principalmente de parte de la institucion penitenciaria,
que convierten al derecho en un privilegio. En este tiempo,
el equipo junto a los muchachos pudimos problematizar la
afirmacion de que “en el CUD estudia el que quiere”, al po-
der describir cada uno de ellos, con detalle y preocupacion,
los obstaculos que atravesaron para poder estudiar en el
CUD: conseguir los documentos correspondientes en caso
de iniciar una carrera universitaria, tarea compleja espe-
cialmente si han sido trasladados, o simplemente figurar en
la lista de autorizados para bajar® cada dia a la clase o a los

6 ElCentro Universitario Devoto se encuentra ubicado en la planta baja del penal de Devoto y los
pabellones, en pisos superiores, por lo que es comUn referirse como “bajar” al hecho de ir del
pabellon al CUD.
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talleres extracurriculares. Como expresa Gutiérrez (2010:
33), “mientras la oferta no sea universal, siempre sera un
‘premio””. De esta forma, la condiciéon de derecho no se ve
vulnerada por recibir un beneficio en el adelantamiento de
la pena, sino por no estar garantizados su acceso y perma-
nencia. El trabajo para superar estas “dificultades” y sobre
estrategias conjuntas para poder “masificar” el acceso al
CUD son lineas principales de intervencion de la Asesoria
con vistas al cumplimiento del derecho a la educacién de
los estudiantes.

Estas tensiones reflejan como la légica penitenciaria atra-
viesa la logica del derecho a la educacion y la logica peda-
gbgica: es una institucion dentro de otra institucion. La utili-
zacion de la violencia simbélica (y también fisica), el abuso
de poder y la autoridad correctiva son practicas institucio-
nales enquistadas de la institucion carcelaria que inciden
necesariamente en las experiencias educativas y que son
obstaculos que aun quedan por superar.

Pero quizas el desafio mas contundente de la Asesoria, y
la preocupacion de los propios estudiantes del CUD, no se
encuentran en la vulneracion del derecho de la educacion
ni en la condicién de privilegio, sino que en la recupera-
cion de su libertad. Si bien la mayoria reconoce y valora el
aporte de la educacion en tanto ampliacion de vocabulario,
complejizacion del pensamiento critico, conocimiento de
sus derechos, etcétera; muchos cuestionan su “utilidad”.
Por un lado, estan quienes ponen en debate las posibilida-
des que la educacion les ofrece para acceder a un puesto de
trabajo; ya sea por su caracter intelectual y poco practico o
por quedar inconclusa la carrera, y, por el otro, quienes por
su origen socioecondémico ponen en duda la posibilidad de
ejercer un trabajo profesional: “un negrito como yo, icomo
va a trabajar de administrador de empresas?”. De todas for-
mas, los desafios de la salida a la calle o el egreso resultan mas
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complejos que el vinculo entre educacion y trabajo. Aun
desconfiando de la posibilidad de conseguir un trabajo dig-
no a través de sus estudios, todos reconocen la importancia
y el valor de acceder a estudios superiores, pero se enfren-
tan al inexistente trabajo de “reinsercion” social que ofrece
el sistema penitenciario, tanto dentro de la carcel como lue-
go de la salida.

Para seguir pensando...

El proyecto de la Asesoria en el marco del PEC permitio
que dentro de la Facultad de Filosofiay LetrasFFyL, muchos
y muchas estudiantes pudieran acercarse a'y problematizar
por primera vez la tematica de la educacion en contextos
de encierro. Esto implica para nosotros y nosotras tanto un
avance como un desafio, que tiene que ver con instalar la
tematica en nuestro campo de estudio y en nuestra carre-
ra. Por otro lado, ingresar al penal de Devoto cada semana
nos enfrenta a quienes lo hacemos con la responsabilidad
de contribuir, desde la universidad (y a través de la exten-
sion universitaria) a pensar en el corrimiento de limites y
la coproduccion de alternativas para garantizar el derecho
ala educacion como derecho humano, lejos de una mirada
de esta educacion como un medio para “rehabilitar” sujetos
desviados o anormales.

Las condiciones edilicias del CUD, el hecho de que el lu-
gar fisico esté separado del resto de los espacios, la ausencia
de personal del Servicio Penitenciario Federal (aunque si
hay presencia de camaras), la libertad de la que gozan los
estudiantes del CUD en ese espacio, la posibilidad de co-
municarse cotidianamente con “gente de afuera”, la auto-
gestion de talleres y actividades de los estudiantes dentro
del espacio del CUD, la construccion de codigos comunes
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de respeto y unidad entre companeros, hacen del CUD un
lugar de privilegio y configuran privilegios en los sujetos
que acceden. La cotidianidad del CUD se configura ajena a
la realidad del pabell6n, incluso del CENS, constituyendo
un margen de libertad. Las experiencias educativas vividas
dentro del CUD vienen a saldar, por lo menos en parte, un
derecho hasta ahora vulnerado y a reponer en contextos de
encierro algo de la justicia educativa ausente en la biografia
de los sujetos. Para muchos estudiantes del CUD, la educa-
cion es una prdctica de la libertad en el medio de encierro.
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;Como habitan democraticamente los actores
las instituciones educativas? Construyendo
culturas escolares democraticas en clave
pedagogica (FCC, UNC)

Enrique Bambozzi, Vanina Ares Bargas, Mdnica Ferrer

Introduccion

El Proyecto de Articulacién entre la Secretaria de
Extensiony el Profesorado Universitario en Comunicacién
Social de la Facultad de Ciencias de la Comunicacién de
la Universidad Nacional de Coérdoba (2014-2015) “‘Como
habitan democraticamente los actores las instituciones
educativas? Construyendo culturas escolares democrati-
cas en clave pedagodgica” es un curso-taller que tiene por
objetivo problematizar situaciones educativas desde la
perspectiva de los comunicadores sociales como actores
docentes para criticar y diseflar situaciones educativas
que recuperen la autoridad en clave pedagogicopolitica y
democratica. Los espacios curriculares involucrados son
Fundamentos Pedagogicos de la Educacion, Fundamentos
Socio Historicos de la Educacion, Sistema Educativo y
Legislacion Escolar. El proyecto tiene una duracion de 40
horas reloj, con encuentros quincenales que se desarro-
llan con la modalidad de talleres de educadores desde una
perspectiva freireana, critica y propositiva; modalidad
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pedagobgica de trabajo cooperativo que, desde la década
del 70 en Latinoamérica, recupera la voz y los saberes de
los actores involucrados en las practicas. Los ejes de tra-
bajo propuestos son la nociéon de autoridad como catego-
ria relacional; los dispositivos pedagoégicos alternativos al
paradigma pedagdgico moderno y el trabajo en terreno
entre pares.

Autoridad en clave pedagdgica y politica: algunas
reflexiones desde (a extension para no colonizar a los
docentes.

Este curso taller surge, en parte, como critica a las con-
cepciones académicocolonialistas de la extension vincula-
das a las distintas formas de pensar la formacién o capa-
citacion docente”. En este sentido, estaba la iniciativa de
generar un espacio diferente que articulara la voz de los
actores de las instituciones educativas con las formas en que
la universidad sistematiza, piensa, tematiza procesos socio-
educativos que traduce en lo que comunmente llamamos
“teoria pedagogica”.

{Como construir colectivamente un saber pedagogico
que incluyera los sentidos, desafios, dudas, experiencias de
todos los actores para que de alguna manera todos pudie-
ran reconocerse en esa trama compleja? Desde estos inte-
rrogantes, se pensé —con los comunicadores que estaban
trabajando en el sistema educativo—, un curso taller para
educadores y con educadores en torno a la nocion de au-
toridad pedagogica en vinculacién con el proyecto de in-
vestigacion sobre formas de habitar democraticamente las
instituciones educativas que presentamos en este ensayo.

La primera imagen del pedagogo —que sustenta su eti-
mologia griega—, como aquel esclavo que acompanaba al
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nifio a la casa del maestro para que se instruyera, se fue
resignificando a lo largo de los tiempos hasta que, fruto
de esta decantacion epocal, permanecio6 la imagen de una
persona acompanando (guiando, orientando) a otra. Esta
imagen —desde nuestra perspectiva fundamental—, nos ad-
vierte y ensefla que el sentido de lo educativo radica en la
capacidad de construir una relaciéon entre personas o, en
términos mas especificos, que la alteridad (la presencia de
otro que no soy yo) es consustancial al acto educativo. Pero
esto no es suficiente: esta alteridad se construye en torno a
una relacion que no es neutral, aséptica, sino, por el con-
trario, intencional; y esa intencionalidad radica en construir
una relacion en una perspectiva de mejoramiento no solo
personal, sino social.

Lo expuesto hasta aqui nos sitda en la imposibilidad de
pensar la problematica de la autoridad al margen de una
relacion “asimétrica” entre personas (vinculo), cuyo rasgo
distintivo siempre es el mejoramiento intencional de esta
alteridad por parte de un miembro de esta relacion, por-
tador (por experiencia, por conocimiento, por trayectoria)
de una serie de capacidades que posibilitan “el acompa-
namiento” (orientacién) del otro miembro de la relacion
hacia territorios (experiencias, conocimientos; por lo tan-
to, recorrer un trayecto) que se consideran legitimamente
validos; ya sea por tradicion o, por qué no decirlo, porque
han sido considerados conocimientos socialmente signifi-
cativos en el marco de prescripciones curriculares. Desde
esta perspectiva pedagogica y relacional, la problema-
tica de la autoridad pasaria por el reconocimiento que el
miembro de la relacion “carente” de aquellos conocimien-
tos y experiencias hace del otro miembro que lo intenta
orientar; o, en otros términos, la autoridad se construye
en el reconocimiento de que ese otro, ese alter ego otro me
hara crecer.
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En este sentido, ubicamos el fenémeno de la autoridad en
elmarco de unarelacion intencional de mejoramiento entre
personas, en la que una de ellas ha construido experiencias
y conocimientos que intencionalmente pone a disposicion
de otro, que no los tiene, pero que necesitan ser reconocidos
como “indispensables o necesarios” para su mejoramiento.
Hasta aqui, la autoridad pedagogica se sustenta en una rela-
cion intencional, asimétrica, de reconocimiento del capital
cultural y de mejoramiento. Pero falta algo.

Entendemos la educacion como una practica social, con
intencionalidad formativa, contextualizada historicamen-
te y tendiente al mejoramiento integral de la persona; por
lo tanto, “la educacion es construccion de la libertad o, en
otros términos, la educacién debe provocar la libertad”
(Bambozzi, 2005). Por lo tanto, es imposible pensar el fe-
némeno de la autoridad al margen de una intencionalidad,
al margen de una relacion, al margen de una asimetria; asi-
metria que, por supuesto, se sustenta en el reconocimiento
del otro como persona, con saberes previos, con dignidad;
desde aqui la siempre actual ensenanza de Freire “Nadie
sabe todo, nadie ignora todo” o “Educador-Educando” en
una relacion dialéctica.

{Como pueden pensar algunos, todavia, que el pensa-
miento critico esta asociado a la espontaneidad, al dejar
al alumno a hacer lo que quiera? Entendemos que un pen-
samiento critico y, por lo tanto, un camino hacia un pen-
samiento verdaderamente libre, se construye a partir de
poner intencionalmente a disposicion de los estudiantes dis-
tintos discursos (argumentos) sobre distintas problema-
ticas y versiones de esa problematica que posibilitaran la
apropiacion critica y, por tanto, el desarrollo de un pensa-
miento critico. En este sentido, proponemos que una po-
sible definicion de educacion pasaria por construir terri-
torios o espacios en los que intencionalmente se pongan a
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consideraciony critica distintas versiones sobre problema-
ticas que construyen la complejidad social. Problematicas
como el aborto, la educacion sexual integral, la mineria a
cielo abierto, la rerreeleccion, la participacion politica y
tantos otros, son oportunidades para la emergencia de la
autoridad escolar.

Entiendo que en la actualidad, varios de los fenémenos
de “falta de convivencia o violencia escolar” radican en la
imposibilidad por parte de los docentes de visibilizar sus
intencionalidades pedagogicas y de los alumnos, de reco-
nocer en los docentes a un adulto que los ayudara, a partir
de la ensenianza de un campo disciplinar especifico, a me-
jorar, a crecer en libertad, en pensamiento critico, etcétera.

Por supuesto, esta imposibilidad o dificultad esta vincu-
lada con las condiciones materiales de trabajo: asi como un
espectador puede no reconocer la obra de un eximio artista
cuando la escenografia, la estética, etcétera, no acompanan
su talento; de la misma manera, un profesional de la edu-
cacion y conocedor de su campo disciplinar puede no ser
reconocido por sus estudiantes cuando no puede realizar
“experimentos” porque el laboratorio no dispone de los in-
sumos minimos; o no puede “webear” con sus estudiantes
en sitios virtuales que descubri6 porque en el gabinete fun-
cionan solo dos maquinas; y la lista sigue. A esta denuncia,
también es justo acompanarla de anuncios (al decir freirea-
no) y reconocer las practicas silenciosas de tantos docentes
que, en medio de innumerables dificultades, construyen
proyectos innovadores y que “son esperados” por los estu-
diantes para ver “qué hara hoy”.

En nuestra investigacion acerca de las formas en que los
sujetos habitan democraticamente las instituciones edu-
cativas, podemos observar como estudiantes, docentes y
directivos dan cuenta de las dificultades de concretar y
sostener formas de participacion tendientes a construir
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espacios “de bien comun institucional” es decir, espacios
de participacion tendientes a pensar “el bien institucio-
nal” (y no el bien de algunos pocos). También esta es una
manera complementaria de pensar la autoridad en el sen-
tido del reconocimiento que los estudiantes (y también
los docentes) hacen de una institucién como un espacio
que los recibe, los contiene, los ayuda a mejorar, les per-
mite aprender y desplegar capacidades y, en definitiva, les
permite asumirse como actores-autores y no simples re-
ceptores (parte de este escrito fue publicado en la revista
La Fuente, 2012).

» Objetivos Generales: comprender la problematica de
la autoridad en la perspectiva de la relacion pedago-
gica.; analizar y disefiar, desde un posicionamiento
critico y propositivo, practicas educativas constructo-
ras de autoridad, y problematizar el papel formativo
de los comunicadores sociales desde una perspectiva
democratica.

> Objetivos Especificos: definir la categoria de auto-
ridad desde lo politico y pedagoégico en perspectiva
democratica y analizar y disenar practicas educativas
portadoras de autoridad pedagogica y politica.

» Contenidos. Programa

>~ Modulo 1. Nociones de autoridad pedagogica. Auto-
ridad en clave pedagégica y politica. La autoridad en
perspectiva relacional: relaciones pedagoégicas y prac-
ticas educativas.

>~ Médulo 2. Nociones de practicas educativas porta-
doras de autoridad. Practica educativa: la educacion
como practica de filiacion. El educador como actor in-
telectual y actor politico.

» Metodologia : Exposicion. Presentacion de casos con-
cretos. Analisis de practicas.
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OBJETIVOS ACTIVIDADES
MODULO 1 | Definir nociones de autoridad | Definicion de los participantes.
1¢ encuentro | Pedagogica en clave pedagdgica | Exposicion, intercambio y lectu-
y politica. ra de textos.
MODULO 1 Identificar la autoridad en Andlisis de situaciones educa-
9% ancuentro perspectiva relacional y su tivas.
vinculacion con las practicas
educativas.
moDULO 2 Discutir nociones de practicas | Exposicion y lectura de textos.
3" ancuentio educativas portadoras de auto- | Anlisis de situaciones educa-
ridad. Educacion y democracia: | tivas.
participacion.
mMoDULO 2 Definir a a practica educati- Anélisis de situaciones educa-
4% encuentro | V@ ©OM0 practica de filiacion tivas.
cultural.
Definir al educador como actor
intelectual y politico.
MODULO2 | Andlisis de situaciones educati- | Presentacin de trabajos en
5t encuentro | '3 programadas. Preparacion | coloquio colectivo.
de trabajo integrador.

Tabla 13. Objetivos y actividades del taller de educadores por mddulo y encuentro.

Conclusion

Lamodalidad de taller de educadores ha permitido, no sin
dificultades, acercarnos a este modelo de extension en el que
la construccion es colectiva y donde todos saben algo y todos
ignoran otro tanto. La posibilidad de compartir de forma si-
métrica “su experiencia” ha permitido no solo crecer en los
procesos de valoracion laboral y personal, sino que también,
entendemos, ha habilitado espacios materiales y simbolicos
que favorecieron la reflexion, sistematizacion, “teorizacion”
de las experiencias por parte de los docentes. Nos referimos
al “ponerse a escribir”, porque el “ponerse a reflexionar” lo
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vienen haciendo desde hace mucho tiempo. Entendemos
que los espacios de formacién en esta modalidad son una
forma de construir culturas escolares democraticas, ya que
una norma fundamental es el respeto por la palabra del otro
y, por lo tanto, se construye, discute, disiente, argumenta so-
bre la idea del otro y no contra o a favor del otro.
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Ensenar pedagogia entre fronteras (UNTREF)

Martin Caldo, Nora Graziano, Elizabeth Martinchuk, Maura Ramos

Nuestro aporte al debate propuesto por el X Encuentro su-
pone una problematicidad inicial: 1a de atender al encuadre
tematico y, al mismo tiempo, situar la reflexion sobre nues-
tra experiencia en el “entre” que se constituye en los cruces
entre docencia-investigacion y extension /transferencia.

Propondremos pensar la articulacion entre estas dimen-
siones del quehacer pedagogico académico como forma de
atender a las preguntas que, nacidas en el aula, se transfor-
man en proyectos de investigacién, los cuales vuelven reno-
vados al espacio del aula habiendo pasado por el intercam-
bio con otros docentes, estudiantes, colegas, a lo largo de
todo el proceso de ejecucion.

En tal sentido, la pregunta “icomo se representan la in-
fancia, la escuela y la ensefianza los maestros y las maes-
tras?” emerge de la estructuracion problematicoconceptual
de nuestra materia y se conformé luego en objeto de inda-
gacion alo largo de la investigacion que los y las docentes de
la materia desarrollan junto con otros actores (del Distrito
de Tres de Febrero, pasantes y estudiantes de grado y pos-
grado de la universidad).
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Alo largo del proceso de investigacion, tanto la pregunta
como los resultados obtenidos se han puesto en dialogo con
maestros, maestras y estudiantes de profesorado para vol-
ver asi enriquecida al aula a modo de aportes abiertos para
el debate. Pensarnos como espacio de docencia-investiga-
cién-transferencia nos ha permitido trasponer no solo los
limites o compartimientos interinstitucionales, sino tam-
bién los del aula /institucion con el contexto educativo en el
que se inserta.

A modo de inicio

Comenzaremos este texto dando cuenta de algunas con-
sideraciones, hipoétesis y preguntas, las cuales vienen y es-
tan siendo formuladas desde hace varios afios a partir de
diversas conceptualizaciones construidas en el devenir de
las clases, los proyectos de investigacion y los encuentros
con otros colegas /estudiantes /maestros /maestras /estu-
diantes de profesorado. Pensamos estos aportes en clave de
continuidad: articulan tanto la investigacion realizada, fru-
to de las preguntas nacidas en el salon de clase,! como el
dialogo con estudiantes, maestros y maestras; y esperamos
continden para la reflexion /revision de nuestras practicas
de ensefnianza. En este sentido, ubicaremos nuestro aporte
al debate sabiendo que no esta exento de complicaciones en
torno a los limites que supone atender, ya que lo que nos
interesa poner a consideracion de otros colegas de catedras

1 Angel Pérez Gomez sostiene que: “Existe un cierto consenso generalizado sobre el caracter in-
tuitivo, empirico y rutinario del conocimiento del profesor, generado a través de las experiencias
que cada individuo ha tenido en la escuela como estudiante, de las ideas dominantes en la comu-
nidad social sobre la educacion y de las presiones ejercidas de modo mas o menos tacito por los
companeros, alumnos, padres y administradores, al definir un modo de comprender y actuaren la
escuela, y alinfluir sobre los procesos de socializacion del nuevo docente” (1997: 143).

414 Martin Caldo, Nora Graziano, Elizabeth Martinchuk, Maura Ramos



de pedagogia es, justamente, la riqueza de la experiencia
del “entre” estos aspectos que hacen al devenir de nuestro
espacio.

Intentaremos problematizarlo partiendo de la pregunta
surgida en el aula de clase: “‘como se representan la infan-
cialos maestros y las maestras?”. Esta pregunta tiene mas de
ocho afios y dio origen a tres proyectos de investigacion, los
cuales fueron complejizandose tanto en su sentido como en
sus supuestos, abarcando en primer lugar a los sujetos, para
luego dar pie a la indagacion de las practicas y las institu-
ciones; intentando comprender si existe un sentido comun
propio del colectivo docente diferente del resto de los co-
lectivos; sabiendo que el fundamento de nuestra accion era
y es comprender lo que los maestros se representan para
poder volver al salén de clases con nuevos aportes y senti-
dos para mejorar su formacion y poder, asi, construir saber
o saberes a partir de lo aportado por los y las protagonistas,
y, desde la catedra universitaria, abrir puertas a la construc-
cion de saber colectivo desde la situacionalidad, desde un
estar siendo, al decir de R. Kusch (2003), en las institucio-
nes, con los sujetos y en la practica.

La investigacion, en curso, surge en el proceso de indaga-
cion de las representaciones sociales sobre infancia, escuela
y ensenanza de los maestros y las maestras, particularmen-
te en torno a la pregunta acerca de la existencia de diferen-
cias fundamentales entre las representaciones sociales (RS)
de los y las docentes y las RS de otros sujetos que no lo son,
que permitieran aludir o no a una forma especifica de “sen-
tido comun” atribuible al colectivo docente. A partir de es-
tos interrogantes, se plantearon objetivos para este trabajo:
indagar sobre las RS sobre infancia, ensefianza y escuela
de sujetos no pertenecientes al colectivo docente, a los fi-
nes de poder establecer cercanias y distancias con las RS
de los maestros y las maestras, construidas en el proyecto
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2012-2018; y realizar comparaciones en torno a caracteris-
ticas de género, edad y formacion atendiendo a las carac-
teristicas sociogeograficas de pertenencia. Estos objetivos
nos estan permitiendo profundizar en las RS particulares
de los docentes a partir del conocimiento de las RS de los
no docentes, ademas de tener una continuidad entre los
proyectos.

Nuestro posicionamiento al momento de la construccion
de saber en la investigacion fue desde el reconocimiento de
lo que los otros sujetos dicen y piensan, sabiendo que aque-
llo que piensan y dicen ha sido construido desde sus practi-
cas en situacion temporoespacial y que otorga sentido a lo
que hacen cotidianamente. El discurso es acontecimiento,
y este acontecimiento es el producto de la intersecciéon de
la acciéon humana, la teoria, el contexto particular y la cul-
tura en general. A esta consideracion epistemologica cabe
agregar la nocion de dinamismo constructivo de sentido.
Analizamos enunciados, dichos, palabras desde su situa-
cionalidad, pero al mismo tiempo consideramos que, lejos
de permanecer estaticos y fijos, deben moverse en la bus-
queda de nuevas relaciones con otros enunciados, dichos
y palabras que permitan ampliar el horizonte de la com-
prension; se trato de habilitar una posicion de comprension
que no sea obturada por un saber o prejuicio que sentencia.
Nuestra posiciéon como docentes-investigadores se aleja de
este “uso” de los enunciados de quien se expresa, sino que lo
invitamos a compartir su punto de vista y forma de enten-
der el hacer cotidiano. El interés estuvo y esta centrado en
construir junto a los diferentes actores educativos un espa-
cio de dialogo en el cual, “sin querer gobernar la conducta
del que habla” (Aguilar Rivero, s. f.), la voz de los maestros y
las maestras, sea recuperada y jerarquizada para compren-
der los sentidos otorgados a las nociones estudiadas.

416 Martin Caldo, Nora Graziano, Elizabeth Martinchuk, Maura Ramos



Didlogos “entre”...

A partir de este presupuesto como guia de la investiga-
ciéon, también se construyeron otros espacios de debate
que, a modo de “continuo” permitieran seguir dialogando
con los datos y sobre los datos con actores educativos para
revisar y reconstruir sentidos que siempre consideramos
abiertos a nuevas interpretaciones. En tal sentido, fueron
disenados a lo largo del tiempo de la investigacion diferen-
tes talleres de discusion que tuvieron como destinatarios a
maestros, maestras, estudiantes de magisterio y estudian-
tes de grado y posgrado universitario. Se abordaron datos
provisorios de cada eje —infancia, escuela y ensefianza— en
forma alternativa y también, en una experiencia masiva,
los tres simultaneamente. En todos los encuentros prioriza-
mos el potencial provocador de los datos antes que el cierre
de la discusion mediante resultados “acabados” (o que seria
contrario al caracter abierto antes mencionado). En otras
palabras, privilegiamos el espiritu de la busqueda y la pre-
gunta como clave de dialogo antes que la comunicacién de
los hallazgos.

Compartimos espacios de debate con estudiantes, maes-
tras y maestros de nivel inicial, de nivel primario, docentes
o profesionales que trabajan en los equipos de orientacion
escolar, directivos e inspectores, que por su trayectoria en
las escuelas “saben de qué se trata” esto de desarrollar la ta-
rea docente. Nos estamos refiriendo a maestros, maestras,
profesores y profesoras con una experiencia importante en
el ejercicio de la profesion y que, en muchos casos, ocupan
cargos dentro de la gestion como directivos y supervisores.
Dicha experiencia los y las hacen poseedores y poseedoras
de un camulo de saberes practicos que les ha permitido de-
sarrollar su tarea cotidiana en las escuelas donde se inser-
tan. Conocimientos, habilidades, creencias y esquemas de
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intervenciéon que los y las han moldeado y con los cuales
han construido su particular forma de ser docente. Estas
experiencias variadas y recontextualizadas segun el grupo
destinatario se enmarcaron en una dinamica de taller que
permitio, simultaneamente, la interpretacion y la reflexion
sobre cada tema.

Dentro de los emergentes de los talleres, podemos desta-
car los siguientes:

» El problema de la temporalidad en el estudio de las RS
docentes. La variedad de anclajes temporales nos per-
miti6 advertir que el pasado es una dimensién tempo-
ral que necesita ser problematizada. Este punto abrié
un debate en torno a la sensacién de evidencia de afir-
maciones que aluden a un correlato empirico ausente
o difuso (Kohan, 2004; Agamben, 2007).

» Laidentificacion recurrente de cierto sentido de frus-
tracion o desasosiego en torno a las instituciones, los
sujetos y las practicas en el presente como sentimien-
to compartido que requiere ser tematizado, no desde
el voluntarismo, sino desde la reflexion critica que lo
contextualiza dentro de los cambios y crisis de la cul-
tura moderna que afecta a lo educativo en su vincula-
cion historica.

» Lapregunta en torno ala especificidad o no del “senti-
do comiin docente”. La consideracion de que esto po-
dria haber sido dicho por cualquiera reafirmé la nece-
sidad de avanzar sobre ese interrogante ya aparecido
en el seno del equipo de investigacion.

» La desmitificacion necesaria del hacer investigativo
que, si bien tiene su saber hacer, no supone necesaria-
mente la distancia o lejania con respecto a los actores
educativos, que siempre tienen algo para decir a partir
de la lectura de lo que otros dijeron y de lo que noso-
tros como investigadores inferimos.
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Remarcamos el lugar de la discusion como forma de
construccion colectiva de datos, donde los otros actores
docentes ya no son receptores de resultados de investiga-
ciones, sino que son participes de la produccion de conoci-
miento pedagogico.

Es en esta clave que pensamos el espacio de intercambio
entre la universidad y las escuelas: como un dialogo abierto
entre historias, experiencias y tradiciones que pueda cons-
tituirse en un camino para ampliar los horizontes de sen-
tido, “creando un mundo de vuelta” segun la expresion de
Rodolfo Kusch. Crear un espacio para reconocernos como
grupo de educadores que piensa la educacion permite abo-
nar la construccién del campo problematico de la pedago-
gia como entramado cultural complejo que debe recrear
constantemente la legitimidad de sus practicas, reconstru-
yendo los argumentos y las perspectivas desde las cuales
piensa la intervencion ensenante. Esta perspectiva va mas
alla de proponer una formacién continua como mera ac-
tualizacion disciplinar o didactica, para entenderla como
un espacio de reconocimiento mutuo y de construccion en
comun. Es, simultaneamente, una interpelacion a la tarea
del otro y a la propia como practica abierta a consideracio-
nes eticopoliticas que la articulan con la responsabilidad y
lajusticia. Siguiendo a C. Cullen, consideramos que no bas-
ta indagar sobre las complicidades de la razon con la reali-
dad, de la teoria y la practica o del sujeto con los discursos,
sino que es necesario entender que en la educacion hay un
problema de legitimidad de lo que se ensefia, y esta en jue-
go el reconocimiento de los sujetos: “hay que enfatizar el
reconocimiento ético, porque hay interpelacion, hay exi-
gencia de justicia, no solo negativamente como posibilidad
de dejar ser lo diferente, sino positivamente, como posibili-
dad de una construcciéon del espacio comun, de lo publico”
(Cullen, 2004: 35).

Ensefar pedagogia entre fronteras (UNTREF)



Este camino se orienta a construir un gesto que, investi-
gando huellas y recreando acontecimientos, intente aten-
der a las complejas existencias de lo educativo, para libe-
rar, parafraseando a Spinoza, nuestra “potencia de actuar”
y generar nuevos horizontes de intervencion. Es asumir la
seriedad que G. Steiner nos sugiere cuando define la educa-
cién como:

... poner las manos en lo que tiene de mas vital un ser
humano. Es buscar acceso a la carne viva, a lo mas in-
timo de la integridad de un niflo o de un adulto. Un
maestro invade, irrumpe, puede arrasar con el fin de
limpiar y reconstruir. Una ensefianza deficiente, una
rutina pedagogica, un estilo de instruccién que, cons-
cientemente o no, sea cinico en sus metas meramente
utilitarias, son destructivas. Arrancan de raiz la espe-
ranza. (Steiner, 2007: 26)

Si entendemos el campo de lo educativo como espacio
abierto de produccion colectiva de conocimiento sobre una
realidad dinamica y cambiante, entonces deberiamos asig-
nar a los sujetos que intervienen un lugar creativo, tanto
desde el punto de vista teérico como del practico. Asumir
la pregunta implica dejar de estar en la comodidad de lo
ya sabido para animarse a mas, desandando caminos o ex-
plorando nuevos. Buscando entre las huellas lo que pueda
revelarse. Supone un compromiso profundo de nuestra
subjetividad con la tarea de constituirnos como sujetos
de experiencia. Es un preguntarse que hunde raices en su
propia historia y contexto y que busca tender puentes en-
tre lo transitado y lo que vendra. El primer paso es poner
en discusion nuestra “castracion de la curiosidad”, con
el objetivo de animarnos a mas y recuperar el valor de la
pregunta. Como dice Freire, “lo que esta sucediendo es un
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movimiento unilineal que va de aqui para alla y punto, no
hay regreso, y ni siquiera hay una demanda; el educador
de manera general, ya trae la respuesta sin que se le haya
preguntado” (Freire y Faundez, 1986: 53). Vivir la pregunta
supone una forma de busqueda de sentido, ya que la “ver-
dad”, como senala Hegel, lejos de ser un mero resultado, es
el resultado mas el proceso constructivo que la hizo posible.
Dice Faundez:

Saber preguntarse, saber cuales son las preguntas
que nos estimulan y estimulan ala sociedad. Pregun-
tas esenciales que partan de la cotidianeidad, pues es
en ella donde estan las preguntas. Si aprendiésemos
a preguntarnos sobre nuestra propia existencia coti-
diana, todas las preguntas que exigiesen respuestas
y todo ese proceso pregunta-respuesta que consti-
tuye el camino del conocimiento, comenzariamos
por esas preguntas basicas de nuestra vida cotidia-
na, de esos gestos, de esas preguntas corporales, que
el cuerpo nos hace, como tu dices. Insistiria en que
el origen del conocimiento esta en la pregunta, o
en las preguntas o en el mismo acto de preguntar,
me atreveria a decir que el primer lenguaje fue una
pregunta, la primera palabra fue, a la vez, pregunta
y respuesta, en acto simultaneo. (Freire y Faundez,
1986: 57)

Extrapolando sus palabras a la practica, podriamos se-
nalar que, en la medida en que encontremos buenas pre-
guntas, estaremos en mejores condiciones para responder
y formular otras que encadenen el sentido de nuestra in-
tervencion. Aprender a preguntarse y preguntarnos colec-
tivamente resulta, a nuestro entender, una tarea clave de la
formacion continua de los y las estudiantes-docentes.
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El problema que nos compromete hoy con la formacién
de los estudiantes-docentes en el ambito universitario (di-
riamos que en cualquier instancia de su formacion también
seria deseable que asi fuera) no reside, solamente, en la tarea
de remover los obstaculos epistemolégicos, sino también y
primariamente, en lo que podemos llamar la remocién de
obstaculos éticos. Como nos propone C. Cullen:

También los obstaculos éticos estan en el acto mismo
de conocer, pero no por los entorpecimientos y las
confusiones, sino por la vocacion de totalidad e inma-
nencia propia del conocimiento que, al creerse invul-
nerable frente a la interpelacion de la exterioridad, cae
en la mayor de las tentaciones, que es pretender incor-
porar al otro a esa totalidad (Levinas).? Y se olvida,
entonces, que la ética precede a la ontologia. Es la “sor-
dera” ante la interpelacion del otro, o la “violencia” de
pretender incorporarlo al si mismo. (Cullen, 2007: 7).

Supone entender que la ensenanza es praxis dirigida a la
consecucion de un fin moralmente valioso que no puede
“materializarse” ya que solo puede “hacerse” y existir en la
accion misma, siendo inseparable de su modo de expresion.

La “practica” es, por tanto, lo que nosotros llamaria-
mos una accién moralmente informada o moralmen-
te comprometida. Dentro de la tradicion aristotélica,
todas las actividades éticas y politicas se consideraban
como formas de practica y, por supuesto, también la
educacion. (Carr, 1996: 96.)

2 "“Laprioridad del saber es la tentacion de la tentacion”, dice Emmanuel Levinas (1996) en su se-
gunda Lectura Talmudica, que lleva por nombre: La tentacion de la tentacidn, en Cuatro Lecturas
Talmddicas.
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Se trata, como sefiala Cullen, de explorar el sentido de la
docencia como virtud ciudadana, es decir, como habito de
hacerlo bien, deliberando y eligiendo, pero también como
obligacion de hacerlo equitativamente.

Volver a la practica para promover la produccion teorica
y la escritura entre fronteras

Nos proponemos partir de la practica para estudiar-
la, pero siempre volver a ella, ya que, mas alla de las in-
tencionalidades particulares (laborales, profesionales
o investigativas), el centro de nuestra intervencién de-
beria orientarse a la revitalizaciéon de la intervencion
cotidiana. En este sentido, ubicamos el debate entre las
fronteras, reconociendo la necesaria articulacién entre
la universidad y las escuelas, a través del trabajo con su-
pervisores, directivos y docentes, que permita abrir otros
espacios de intercambio. Jerarquizar la lectura, el debate
y la produccion de textos permite, supone, generar ambi-
tos propicios para la materializacion del reconocimiento
del saber docente. Por un lado porque rompe con la na-
turalizada division del trabajo entre la practica y la pro-
duccién de conocimiento atribuidas tradicionalmente a
la formacién docente y a la universidad respectivamen-
te. Pero fundamentalmente porque posibilita concretar
y hacer publicas las reflexiones y aportes emergentes de
dicha reflexion. Poder construir problemas, responder a
ellos y compartirlos con otros abona el camino de debate
colectivo que consideramos fructifero para el enriqueci-
miento mutuo.

Apostamos a que las reflexiones y las conclusiones al-
canzadas abonen el camino de dialogo con los otros cole-
gas docentes, con los maestros y maestras que viven, que
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sienten, que transitan la escuela cotidianamente y que,
con sus pensamientos, ideas, representaciones sobre los
temas de la investigacion, nos ayudaron y nos orientaron
a construir, a revisar, a volver a mirar saberes sobre la es-
cuela, la infancia, y la ensefianza desde un aqui y ahora
situado. No desde cualquier lugar, no desde un lugar en
el que se tenga escaso conocimiento de la escuela, sus ac-
tores y sus experiencias educativas, sino desde el propio
espacio escolar.

El objetivo que nos lleva a encontrarnos con otros co-
legas para compartir los resultados de la investigacion es
habilitar un espacio de trabajo colaborativo que retorne
a la reflexion de la practica centrada en la escuela y en su
actividad de ensefianza que, en nuestro universo, esta fo-
calizado en revisar las caracteristicas de las infancias y
las practicas que hoy habitan las aulas. No se constituye
en un intento de decirles lo que “deben hacer”, no “para
transferirles” lo que la academia considera que es el ca-
mino a seguir para resolver los problemas que atraviesan
las escuelas, qué miradas, qué posiciones tienen que dejar,
que tomar, que cambiar. Si los convocamos a la lectura de
las ideas, reflexiones, sistematizaciones volcadas en este
libro, es con la intencién de que, tal vez, puedan aportar a
pensar juntos, a revisar la experiencia educativa trayendo
nuevos conocimientos que se constituyan en nuevas pre-
guntas que permitan reorientar la accion.

Sostenemos que educar es transformar. Por ello, nos
comprometemos con la tarea de fortalecer e intensificar el
dialogo entre los investigadores educativos, las investigado-
ras educativas, los maestros y las maestras, porque pensa-
mos que si la investigacion no ayuda a transformar la reali-
dad, pierde su sentido de existencia.
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El Aprendizaje Servicio Solidario en la educacion
Superior (UNNE)

Elena Elisabeth Molina, Noris Fanny Vifa

En el marco de una Pedagogia que consolida su mirada
hacialo social, se plantean como elementos constitutivos de
un modelo de educacion social los sujetos y agentes de la
educacion, los contenidos de la transmision educativa, los
marcos institucionales en los que acontece la practica y las
metodologias con que se realiza la accion educativa. Esos
elementos constituyen una red que los vincula sin priori-
zar ninguno de ellos. Para dar cuenta de esa interaccion, la
catedra de Pedagogia propone, desde el afio 2009, la moda-
lidad formativa del aprendizaje servicio solidario para es-
tudiantes que cursan el trayecto inicial del Profesorado en
Ciencias de la Educacion. En la Ley Nacional de Educacién,
en sus articulos 32 y 123, el aprendizaje servicio es consi-
derado.una propuesta pedagogica que apunta a mejorar la
calidad educativa, enfatizando una educacion para la ciu-
dadania fundada en la practica participativa y el aporte
solidario al desarrollo local. Los proyectos de aprendizaje
servicio permiten a los estudiantes aplicar los conocimien-
tos adquiridos en las aulas al servicio de necesidades con-
cretas de la comunidad.
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Es, también, una forma de potenciar mediante la parti-
cipacion el trabajo colaborativo, la gestion de recursos y la
comunicacion de ideas.

Consideramos que, por sus caracteristicas, el Aprendizaje
Servicio Solidario se vincula con una concepcion de educa-
cion expandida que propone resignificar la educacién con la
integracion de espacios formales, no formales y la valora-
cion de los saberes que en ellos se producen de manera co-
lectiva y horizontal. Expandir la educaciéon requiere, tam-
bién, promover la funcion de mediacién y de negociacion
en el vinculo universidad-comunidad.

Entendemos que la educacion expandida no es una meto-
dologia, aunque remite al sentido de camino y de proceso.
La definimos como un puente entre el adentro y el afuera.
El adentro es lo instituido, lo pautado, lo que es. En tanto,
el afuera es posibilidad, es tener en cuenta el acontecer con
sus multiples condicionantes. Delgado sostiene que habitar
el afuera exige el verbo suceder. Por su parte, Ortiz Ocana
plantea la idea de un lugar intermedio que se define en tér-
minos de oportunidad. Rubén Diaz lo denomina “fuera de
lugar”, definiéndolo como “un lugar desparramado, no aco-
tado ni clasificable” (Diaz, 2012).

Expandir la educaciéon es generar ese lugar intermedio
que impulsa a los estudiantes a transitar un ida y vuelta
constante entre lo académico y lo comunitario. En esa dina-
mica acontecen aprendizajes que con-mueven, en tanto po-
sibilitan iniciarse en el ejercicio del futuro rol profesional
desde el comienzo de la trayectoria universitaria, aprender
a gestionar y a tomar decisiones, asumir posicionamientos
frente a las situaciones.

En este apartado, hacemos referencia a experiencias de
aprendizaje servicio solidario realizadas por estudiantes
que cursan el Profesorado en Ciencias de la Educacion en
el Centro Regional Universitario “General Pinedo” de la
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Facultad de Humanidades de la UNNE. La modalidad que
se implementa, desde la catedra de Pedagogia, asume ca-
racter formativo y extensionista e intenta vincular univer-
sidad y comunidad mediante el abordaje de dos ejes tema-
ticos: Educacion Ambiental y Educacion Sexual Integral.
Con ese proposito se involucran el ambito universitario, el
nivel Secundario y otras instituciones asociadas a los pro-
yectos realizados.

Algunas experiencias de extension

En la catedra Pedagogia durante el ciclo 2015 se desarro-
llaron numerosas experiencias de APSS que posibilitaron
a los estudiantes identificar problematicas reales en insti-
tuciones educativas del medio, elaborar e implementar
propuestas de intervencion para contribuir a su solucion.
Para ello, se vincularon con instituciones comunitarias y
profesionales que aportaron al disefio y desarrollo de las
propuestas. En estas experiencias de APSS se pueden iden-
tificar elementos propios de la educacion expandida: un
contexto con un adentro con pautas ya establecidas (univer-
sidad e instituciones educativas participantes del proyecto)
que se ve afectado por practicas fuera de lugar (APSS) y un
puente o mediacion que integra colectivos dinamizadores (aso-
ciaciones civiles, centros de salud barriales, grupos de estu-
diantes que impulsan la experiencia).

Particularmente, mencionaremos dos experiencias de
APSS en las que se abordo la problematica del cuidado del
medio ambiente; una de ellas se desarrollé en caracter de
Voluntariado Universitario. Otra propuesta de aprendiza-
je solidario abord6 la problematica de la Educacion Sexual
Integral (ESI) en instituciones de nivel Secundario. En el
primer eje tematico, el tratamiento de la cuestion ambiental
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dio lugar a un proyecto de APSS que vinculé a estudiantes
universitarios conla Escuelade Educacion Secundaria (EES)
N.” 22 y la Municipalidad de Hermoso Campo, localidad
ubicada a 50 kilometros del Centro Regional Universitario
de la UNNE. El proyecto denominado “Nuestro Granito de
Arena” propuso como objetivo contribuir a la concientiza-
cion del cuidado del medio ambiente. Los estudiantes de
Pedagogia trabajaron con alumnos del 8.° 4.° de la EES du-
rante varias jornadas. El itinerario desarrollado se estruc-
turd en funcion de las siguientes etapas:
» Etapa A: Diagnostico y planificacion

>

Paso 1: Diagnostico participativo

A partir de observaciones y entrevistas realizadas a
directivos y docentes de la EES N.° 22 los estudian-
tes universitarios identificaron como problematica la
existencia de basurales a cielo abierto que rodean la
escuela.

Se analizaron las posibilidades de respuesta desde la
institucion educativa.

Paso 2: Diseno y planeamiento. Se planificaron las si-
guientes acciones:

Observacion y fotografias del predio que circunda la
escuela.

Disefio de imagenes en funcién de lo observado.
Indagacion y seleccion de formas de abordar el pro-
blema.

Preparacion y distribucion de plantines.

Plantacion de arboles y flores.

» Etapa B: Ejecucion del proyecto aprendizaje servicio

>

Paso 3: En esta etapa se establecieron alianzas insti-
tucionales para la obtencion de recursos. El grupo de
estudiantes de Pedagogia se vincul6 con la Municipa-
lidad local, que colabor6 con la preparacion y distri-
bucion de plantines para reforestacion. Se procedio a
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la limpieza del predio y posterior plantacion de arbo-
les y flores.
» Etapa C: Cierre y multiplicacion

> Paso 4: Evaluacion y sistematizacion final. En esta ins-
tancia se realizaron videos donde se plasmo la expe-
riencia realizada y la autoevaluacién de los estudian-
tes que implementaron el proyecto.

> Paso 5: Comunicacién y reconocimiento a los pro-
tagonistas. La experiencia realizada, junto con otros
emprendimientos realizados por estudiantes de la
catedra Pedagogia, se comunicé a la comunidad local
mediante una exposicion realizada en el Complejo
Cultural local al que asistieron autoridades locales y
medios de comunicacién que difundieron el evento.

> Paso 6: Evaluacion de la factibilidad de continuidad y
multiplicacion de los proyectos de aprendizaje servi-
cio. En este aspecto, es destacable el interés de las di-
versas instituciones involucradas en los proyectos de
APSS por la continuidad de la experiencia.

También, para abordar la cuestion ambiental, desde la ca-
tedra Pedagogia se trabaja en un proyecto de Voluntariado
Universitario que propone como objetivo general promocio-
nar la Educacion Ambiental mediante la implementacion de redes
interinstitucionales, entre la Universidad y otras instituciones del
medio. Particularmente, se asoci6 a la propuesta la Asociacion
Civil “Matiz de Esperanzas”, que trabaja desde dos ejes prin-
cipales: con los ninos, la importancia de la escolaridad y la
trayectoria escolar, en la vida de los sujetos, como factor de
inclusion; y, con las Familias, la importancia del acompana-
miento y el monitoreo en la escolaridad de sus hijos, y la edu-
caciéon como factor de progreso personal y social.

Parala consecucion del objetivo, el proyecto contempla el
desarrollo de:
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Acciones de formacién: charlas y seminarios y confor-
macién de grupos de autoformacién que indaguen respecto
de normas y pautas aplicables a problematicas ambientales.

Acciones de informacion: realizacion de campanas de
sensibilizacion ciudadana respecto de problematicas so-
cioambientales; disenno de paginas web, intervencion en
foros y otras herramientas virtuales para fomentar educa-
cion ambiental; edicion de materiales que recuperen y pro-
muevan buenas practicas socioambientales efectuadas por
instituciones locales.

Acciones de participacion: diseno e implementacion de
propuestas de aprendizaje servicio por parte de los estu-
diantes universitarios involucrados en el voluntariado;
jornadas de participaciéon comunitaria para promover
diagnostico ambiental y tomar decisiones acerca de ac-
tividades por realizar, organizaciéon de grupos volunta-
rios que se comprometan con la gestion de problematicas
ambientales.

Acciones de estudio e indagacién: propiciar estudios
de caracterizacion del medio local; indagar el impacto de
campanas de educaciéon ambiental en los jovenes y en las
familias; fomentar la indagacién de respuestas alternativas
a problematicas socioambientales.

Actualmente, existe consenso en sostener que la educa-
cién ambiental es educacién para la accién. Esta orienta-
cién propicia la expresion de conductas socioambientales
responsables. En el contexto en que se implementa la pro-
puesta, la cuestion de la educacion ambiental plantea pro-
blematicas referidas a:

» La formacion del ciudadano. Se evidencia la necesi-
dad de conocimiento de problematicas ambientales,
Sus causas y consecuencias, como también de estimu-
lar un cambio de valores que permitan asumir accio-
nes proambientales.
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» La actualizacién y la comunicacion. La ausencia de
informacién actualizada, accesible y utilizable dificul-
ta la comprension de cuestiones socioambientales y la
generacion de respuestas constructivas.

» La participaciéon comunitaria como instrumento de
educaciéon ambiental. Se evidencia la necesidad de
implicacion directa de los ciudadanos en el conoci-
miento, prevencion y mejora de los problemas so-
cioambientales.

» Los estudios que permitan conocer la percepcion que
tienen los integrantes de la comunidad acerca de cues-
tiones ambientales y que posibiliten evaluar acciones
implementadas desde lo educativo.

Se propende a generar respuestas a estas problematicas
mediante un trabajo interrelacionado entre las institucio-
nes adheridas al proyecto.

El segundo eje abordado mediante la modalidad del
APSS, fue la Educacion Sexual Integral. Para ello, los estu-
diantes universitarios se vincularon con la EEA N 11 y el
Puesto Sanitario “A” de lalocalidad de Gancedo, situado a 30
kilometros del Centro Universitario Regional de la UNNE.

En la primera etapa del itinerario se recopil6é informa-
cion mediante entrevistas, observaciones, consulta de do-
cumentacion, etcétera. Esto permitié conocer la situacion,
identificando como una de las problematicas recurrentes el
embarazo adolescente. En anos anteriores, la institucion se
ha ocupado de la problematica organizando jornadas con
contenidos de ESI, que luego los docentes trabajaban en sus
respectivas asignaturas. La institucion intenta retener a las
alumnas embarazadas, incentivandolas a no abandonar sus
estudios, brindandoles apoyatura escolar y permitiéndoles
asistir a clases con sus bebés, o retirarse durante el recreo para
asistir a sus domicilios y amamantar a sus hijos. Los roles de
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directivos y docentes, en este caso, se asimilan a “La funcion
del agente de la educacion social que es abrir a los sujetos la
posibilidad de acceso a nuevos lugares en lo social y cultural,
proporcionando la conexion (o, en su caso la reconexion) en
las redes de la sociedad de la época” (Nuiiez, 1999: 43).

En la siguiente etapa de Disefio y planificacion, se plan-
teo la necesidad de informar a la comunidad escolar acerca
de la ESIy especificamente sobre embarazos precoces. Para
el logro de ese objetivo, se planificaron jornadas con pro-
yecciones de videos referentes a ESI, charlas y talleres. Para
su organizacion y concrecion, se cont6 con la colaboracion
de profesionales médicos y enfermeros de la Sala Materno
Infantil del Puesto Sanitario “A”.

Elvideo llamado “Mejor hablar de ciertas cosas”, presenta
adolescentes argentinos que toman la palabra y comparten
modos de very vivenciar latematica de un embarazo precoz
a través de testimonios y experiencias, desde un lenguaje
directo e informativo. También intervienen profesionales
de salud que brindan informacién sobre algunas enferme-
dades de transmision sexual y métodos anticonceptivos.

Para la realizacion del taller se propuso a los alumnos de
la institucion secundaria plasmar lo aprendido en diferen-
tes soportes, exponerlos en el Puesto Sanitario “A” y poste-
riormente distribuirlos ala comunidad en algtin evento pu-
blico. Por la cercania de la fecha, se seleccioné el acto local
del 25 de Mayo, que concentra la participaciéon de la mayo-
ria de los habitantes de la localidad de Gancedo. Al finalizar
el acto, los estudiantes universitarios junto con estudiantes
de nivel secundario que realizaron el proyecto de APSS ex-
plicaron a la comunidad y distribuyeron folletos informa-
tivos sobre ESI.

Simultaneamente, otro grupo de estudiantes de
Pedagogia abord¢ la problematica de la ESI desde los mitos
sobre la sexualidad. El proyecto denominado “Del dicho al
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hecho, la salud es un derecho” se desarroll6 en la Unidad
Educativa Privada N’ 32 de la localidad de General Pinedo
en tres instancias centrales: jornada informativa sobre ESI
y reproduccion en diferentes soportes de mitos sobre la se-
xualidad; cine debate. Proyeccion del film “Punto y aparte”
y de videos sobre desarrollo fetal. Debate en torno a las pro-
yecciones; charla debate con especialistas.

Los aprendizajes logrados a partir de la implementacién
del APSS en actividades de extension a la comunidad se
relacionan con postulados del pensamiento configuracional.
Este se define como proceso afectivocognitivo que expresa
la capacidad de aplicar conocimientos en contextos diver-
sos, utilizando habilidades, destrezas, valores y actitudes,
para abordar problematicas del contexto.

La modalidad del APSS posibilita a los estudiantes que la
implementan experimentar un sistema dialéctico de sensa-
ciones y emociones que constituyen los estadios del pensa-
miento configuracional: emociones primarias; sentimiento
de las emociones primarias; sentimiento de interaccion con
el mundo exterior; sensacién de conocer el objeto; senti-
miento afectivocognitivo hacia el objeto; direccionamiento
hacia el objeto (atencién y concentracion); sentimiento de
pertenencia; lenguaje no verbal interno (intuicién); narra-
cion implicita (lenguaje interno); lenguaje verbal externo
(pensamiento configuracional).

Los indicadores del pensamiento configuracional son:
emocion, sentimiento, actitudes, valores y lenguaje.
Durante el desarrollo de los proyectos de APSS los estudian-
tes recorren dialécticamente los estadios del pensamiento
configuracional. Es posible identificar que, en ese recorri-
do, experimentan emociones universales, basicas e indivi-
duales: universales, como miedo, tristeza, alegria, asombro;
basicas, como el entusiasmo o el desaliento; individuales,
como compasion, orgullo, admiraciéon. A partir de ello, es
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posible plantear que el APSS brinda la posibilidad de poner
en acto lo que Ortiz Ocana denomina “requerimientos di-
dacticos potenciadores” del pensamiento configuracional:
explorabilidad, inquisitividad, concentrabilidad, comuni-
cabilidad, perseverabilidad. (Ortiz Ocana, 2011).

Los aportes del APSS ala formacién docente pueden in-
terpretarse, ademas, desde la perspectiva rizomdtica, en el
sentido acunado por Deleuze y Guattari. El modelo rizoma-
tico, entendido como alternativa para la formacién docen-
te, permite abordar los multiples sentidos que esas prac-
ticas suponen, el docente como profesional (Cannellotto,
2011), el docente como actor politico (Lombardi, 2011), el
docente como servidor social (Gimeno Sacristan, 2011), el
docente como miembro de un equipo (Weinstein, 2011) y
el docente como productor de conocimiento. Respecto de
este ultimo, Marta Franco, en su texto sobre el taller de la
Fabrica Expandida, plantea que resignificar la educacion
y sacarla de los espacios formales y reglados, es enfatizar
“la creacion colectiva y horizontal del conocimiento para
compartirlo libremente, el interés por poner en valor todo
tipo de saberes no necesariamente académicos y el decla-
rarse en construccion permanente y aprendizaje conti-
nuo” (Franco, 2009).

Todo rizoma comprende lineas de segmentaciéon desde
las que se organiza, territorializa y adquiere significado,
pero también incluye lineas de desterritorializacién por
las que se escapa continuamente. Esta perspectiva rizoma-
tica posibilita interpretar la formacién docente como un
concepto de bordes abiertos, es decir, enunciados que se
caracterizan por su historicidad y que cambian segun las
condiciones del contexto. Se evitan, de esta manera, inter-
pretaciones reduccionistas de la formacion docente. Desde
esta perspectiva, la incorporacion del aprendizaje servicio
solidario en la universidad intenta responder a una cuestion
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clave en Pedagogia social: icomo formar profesionales que
comprendan lo especifico de su funcion y sean capaces de
proponer alternativas sociopedagogicas para la promocion
de sujetos y comunidades?

En ese sentido, como afirma Maria Nieves Tapia, la edu-
cacién Superior puede dejar de ser un tramite para la en-
trada al mundo del trabajo, o la proverbial “torre de marfil”
donde se investiga y se publica endogamicamente, para ser
el lugar donde el conocimiento cientifico se pone en dialo-
go con los saberes populares y originarios, con las necesida-
des y aspiraciones de las comunidades, donde se producen
conocimiento y acciones transformadoras de la realidad y
donde se aprende como ser profesionales capaces de contri-
buir al bien comun y no solo al propio (Tapia, 2015).

Bibliografia

Canellotto, A. (2011). El docente como profesional. En Serie Cuadernos de discusion.
UNIPE: Editorial Universitaria, nim. 2. La Plata, Universidad Pedagdgica.

Deleuze, G. y Guattari, F. (1997). Introduccién: Rizoma. En Deleuze, G. y Guattari, F.
Mil mesetas. Valencia, Pre-textos.

Delgado, M. (2007). Sociedades movedizas: pasos hacia una antropologia de las calles.
Barcelona, Anagrama.

Diaz, R. (2012). ;Y si la educacion sucede en cualquier momento y en cualquier lugar?
En Educacién expandida, sitio web de Colectivo Zemos98: <http://publicaciones.
zemos98.org/spip.php?article1419> (consulta: 26-12-2017).

Franco, M. (2009). La fabrica expandida 5: Del taller a la fabrica. En Educacion
Expandida. sitio web de Colectivo Zemos98: <http://www.zemos98.org/eduex/
spip.php?article104> (consulta: 26-12-2017).

Garcés, M. (2010). Dar que pensar. En Revista de Espai en Blanc: El combate del pen-

samiento, ndm. 7-8. En linea: <http://www.zemos98.org/eduex/spip.php? arti-
cle147> (consulta: 26-12-2017).

El Aprendizaje Servicio Solidario en la educacion Superior (UNNE) 437



Gimeno Sacristan, J. (2011). El docente como servidor social. En Serie Cuadernos de
discusion. UNIPE: Editorial Universitaria, nGm. 2. La Plata, Universidad Pedagdgica.

Kaplun, M. (1998). Una pedagogia de la comunicacion. Madrid, De la Torre.

Lombardi, G. (2011). El docente como actor politico. En Serie Cuadernos de discusién.
UNIPE: Editorial Universitaria, nGm. 2. La Plata, Universidad Pedagdgica.

NUfez, V. (1999). Pedagogia Social. Cartas para navegar en el nuevo milenio. Buenos
Aires, Santillana.

Ortiz Ocana, A. (2011). Hacia una nueva clasificacion de los modelos pedagdgicos:
El pensamiento configuracional como paradigma cientifico y educativo del si-
glo XXI. En Praxis, nim. 7 Santa Marta, Universidad del Magdalena.

Perec, G. (2007). Especies de espacios. Barcelona, Montesinos.

Tapia, M. N. (2015). Ridas. Consejo Latinoamericano de Aprendizaje y Servicio
Solidario, Universidad de Barcelona.

Weinstein, I. (2011). El docente como miembro de un equipo. En Serie Cuadernos de
discusion. UNIPE: Editorial Universitaria, nim. 2. La Plata, Universidad Pedagdgica.

438 Elena Elisabeth Molina, Noris Fanny Vifia



La Red de Formacion Docente y Narrativas
Pedagogicas: aportes a la pedagogia de la
extension universitaria desde una conversacion
con sujetos y experiencias de la formacion
docente (FFyL, UBA)

Daniel H. Sudrez, Paula Ddvila, Agustina Argnani, Yanina Caressa,
Maria Eugenia Miguez, Lucia Sucari

Presentacion

El Programa de Extension Universitaria “Red de For-
macién Docente y Narrativas Pedagogicas”,' en el que ve-
nimos participando varios integrantes del equipo docente
de Educacion 11, articula en una red de colaboracién y tra-
bajo coparticipado a colectivos de docentes que llevan ade-
lante procesos de documentacion narrativa de experiencias
pedagogicas como una forma de investigacion-formacion-
accion docente participativa, en diferentes espacios y tiem-
pos institucionales, organizacionales y sociales.? La red en

1 Aprobado por Res. CD 1425 del afio 2010 de la Facultad de Filosofia y Letras, UBA.

2 Los nodos que actualmente componen la red son: Instituto de Formacion Docente Alfredo Pala-
cios de la Sociedad Luz, Ciudad de Buenos Aires; Instituto Superior de Formacion Docente N.° 100,
Avellaneda; Instituto Superior de Formacion Docente y Técnica N.° 103, Lomas de Zamora; Insti-
tuto Superior de Formacion Docente N.° 11, Lands; Instituto Rosita Ziperovich/AMSAFE, provincia
de Santa Fe; Colectivo "Ex Libris" y Subsecretaria de equidad Equidad de Género e Igualdad de
Trato y Oportunidades de la Municipalidad de Quilmes; Jefatura de la Region Educativa N.° 3, La
Matanza, de la Direccion General de Cultura y Educacion de la provincia de Buenos Aires; Red de
Investigacion Participativa Aplicada a la Renovacion Curricular (Red IPARC); Centro Universitario
Municipal San Fernando; y Facultad de Filosofia y Letras de la UBA.
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la que se involucran y conforman los docentes narradores
se orienta a activar y recrear la memoria pedagogica de las
practicas escolares mediante la produccion, circulacion y
publicacion de relatos de experiencia pedagogica escritos
por docentes, estudiantes y educadores. Esos documentos
narrativos elaborados mediante la investigacion del propio
mundo escolar permiten que el saber y el discurso pedago-
gicos construidos por los docentes se inscriban e interven-
gan en el debate publico y especializado sobre la educacion
y la escuela. Al mismo tiempo que investiga, la red de do-
centes narradores despliega trayectos de formacion entre
pares y experiencias colectivas de desarrollo profesional
docente centrado en laindagacién narrativa y (auto)biografi-
ca de la practica y el trabajo docente.

De esta forma, los nodos y nudos de la red se tejen en
torno a relatos de experiencias producidos a través de un
dispositivo de investigacion-formaciéon-accion docente en
red: la documentacién narrativa de experiencias pedago-
gicas. Dicho dispositivo supone la indagacion de las propias
experiencias pedagoégicas en procesos de formacion hori-
zontal entre colegas, por medio de la escritura, la lectura, la
conversacion, la publicacion y la circulacion de sus relatos
de experiencia. Esto constituye una estrategia de forma-
cion en la medida en que permite resignificar y reorientar
las practicas de manera sistematica, reflexivay critica. Pero,
al mismo tiempo, este proceso supone la reconstruccion,
disposicion publica y deliberacion colectiva en torno al sa-
ber pedagogico puesto en juego en las practicas de docentes
y de otros actores educativos.

El programa se propuso conformar un espacio en la
Facultad de Filosofia y Letras de la UBA que permitiera el
encuentro, la escucha y el trabajo en colaboracion con do-
centes de todaslas modalidades y niveles del sistema escolar,
formadores, investigadores, becarios y tesistas de posgrado,
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estudiantes y actores comunitarios preocupados por la in-
dagacion de las practicas educativas y la intervencién en el
campo pedagoégico desde la posicion y la experiencia de los
docentes. Parte de entender que el ambito de la extension
universitaria proporciona la posibilidad de sostener lazos y
articulaciones entre los investigadores académicos y otros
sujetos de conocimiento para la producciéon y validacion
del saber pedagogico, de trabajar junto con otros actores
para la construccion de un conocimiento mas sensible, so-
fisticado y potente, de generar relaciones de colaboracion
y espacios coparticipativos, de promover otras posiciones
que disputen la configuracion de las relaciones y jerarquias
establecidas en el campo educativo.

Desde su puesta en marcha, el programa viene plan-
teando algunas coordenadas, perspectivas, pistas para
pensar la extension universitaria como una parte consti-
tutiva, como una dimension mas del trabajo académico
de docencia e investigacion que llevamos adelante en la
universidad. De este modo, el proceso de experimentacion
metodolégica que el trabajo en la red nos ha permitido
sostener junto con otros actores del campo educativo, las
diversas lineas de investigacion desarrolladas en sucesivos
proyectos de investigacion UBACyYT y las practicas docen-
tes en la formacion de grado y de posgrado que venimos
desplegando en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA
y en otras universidades del pais y América Latina, se en-
cuentran estrechamente vinculadas en un conglomerado
de acciones complementarias y articuladas que permiten
enriquecer, tensionar y revisar mutuamente los desarro-
llos del equipo. El programa se propone una reformula-
cion de las nociones de ensefianza, investigacion y exten-
sioén a partir del desarrollo de dispositivos de conversacion
y de coproduccion de saber pedagogico en los que el tra-
bajo desde la universidad no se desarrolla sobre objetos de
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intervenciones ilustradas sino junto con activos sujetos del
campo social y pedagogico.

Desde esta experiencia, podemos sostener que la univer-
sidad no solo se ocupa, en algunos casos, de la formacion
inicial de docentes, sino que también, a través de la ex-
tension, se puede ocupar de la formacién permanente de
maestros y profesores. En este sentido, entenderla de modo
en-redado nos puede ayudar a pensar de manera ampliada
el territorio de la formacion docente, mas alla de las clasifi-
caciones mediante las que se organiza e institucionaliza la
educacion, y asi trazar otros territorios y visibilizar otros
actores colectivos que se desempefian como protagonistas
en procesos formativos y de produccion de saber pedago-
gico. Se trata, en definitiva, de examinar las posibilidades
para el desarrollo de otra pedagogia de la extension univer-
sitaria, que la piense como una posibilidad para habilitar la
conversacion con sujetos y experiencias que se inscriben en
y hacen el territorio, esto es, en un campo de posiciones y
disposiciones de saber y de poder dinamicas y relacionales.
La pedagogia, entonces, se encuentra ante la posibilidad de
reformular su lenguaje para incorporar dentro de sus pro-
blemas y horizontes los aspectos formativos vinculados a
la construccion de nuevas posiciones de sujeto, tanto de los
que trabajan desde la universidad publica como de aquellos
con quienes se vincula y articula para llevar adelante pro-
cesos de investigacion y de formacion.

Tejiendo lazos y articulaciones: intervencion, Formacion e
investigacion pedagogica desde la Extension Universitaria

Como adelantamos, el Programa de Extensién Uni-

versitaria “Red de Formacion Docente y Narrativas
Pedagodgicas” naci6 con la intencion de articular y potenciar
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colectivos de educadores, redes pedagbgicas, investigado-
res, docentes y estudiantes universitarios que, desde diver-
sos espacios geograficos, organizacionales e institucionales
desarrollan procesos horizontales de formacion basados
en la reconstruccion narrativa y reflexiva de la experiencia
educativa y de los saberes pedagogicos construidos en torno
a ella, su sistematizacion, publicacion, circulacién y delibe-
racion publicas.

Desde una perspectiva particular de investigacion-for-
macioén-accién, la red se sostiene como una iniciativa de
intervencion politicopedagogica, de formacion e investiga-
cién orientada a involucrar de manera activa a los docentes
en la produccién y reconstruccion critica de sus saberes pe-
dagogicos. Y permite, a su vez, la disposicion publica de un
corpus de relatos pedagdgicos que interpelan y tensionan
los discursos y la teoria educativa publica. Para ello, desa-
rrollamos e implementamos un dispositivo de trabajo que
genera relaciones horizontales entre docentes e investiga-
dores y se orienta a la produccion de relatos de experien-
cias escritos por los propios docentes. En este proceso for-
mativo y de investigacion por la accion, los educadores se
tornan autores de materiales documentales que dan cuenta
de experiencias y saberes pedagogicos que los tienen como
protagonistas y los interpelan como habitantes del mundo
educativo. Los colectivos de narradores discuten los térmi-
nos y promueven la recreacién del pensamiento pedagogi-
co. De este modo, generan procesos de toma de la palabray
de deliberacion publica que significan el desarrollo profe-
sional entre docentes a través del intercambio y la conver-
sacion acerca de lo reconstruido, narrado y documentado,
produciendo comprensiones e interpretaciones criticas so-
bre situaciones y procesos educativos.

Desde su puesta en marcha, el programa viene plantean-
do algunas coordenadas, perspectivas y pistas para pensar
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la extension universitaria como parte constitutiva, como
dimension integral del trabajo académico de docencia e
investigacion que efectivamente venimos desarrollando al-
gunos de los que habitamos y transitamos esta institucion.

Tradicionalmente, las practicas de extension han cristali-
zado modos especificos en que la universidad publica plan-
teo su vinculacién con diversos sujetos sociales. Concebida
como una de las “funciones” de esta institucion, los signi-
ficados asociados a ella se articularon en torno al estable-
cimiento de relaciones de colonialidad con los otros y las
otras. Desde un lugar de presunta superioridad cultural,
que suponia una preeminencia ética y una prioridad poli-
tica, la universidad “transferia”, “extendia”, difundia, en la
comunidad lega que la rodeaba, y que no accedia a sus pro-
puestas de ensefianza o investigacion, parte de los conoci-
mientos cientificos y tecnolégicos que producia.

El programa se propone la revision de la idea de “fun-
cién” como una nocién que alude a lo fijo y predefinido
de antemano, y que, como consecuencia, separa en com-
ponentes aislados las tareas de ensefianza, investigacién y
extension. Se sostiene una reformulacion de estas nociones
a partir del desarrollo de dispositivos de conversacion y de
coproduccion de saber pedagogico en los que el trabajo des-
de la universidad no se desarrolla sobre los sujetos (en este
caso, educadores de distintos ambitos), sino junto con ellos.
Se trata, en definitiva, de examinar las posibilidades para
el desarrollo de otra pedagogia de la extensién universi-
taria, que la piense como una posibilidad para habilitar la
conversacion con sujetos y experiencias que se inscriben en
el territorio, considerando a este Gltimo como un campo
de posiciones y disposiciones de saber y de poder dinami-
cas y relacionales, mas que como localizacion geografica.
Estas premisas implican que los sujetos pedagégicos desa-
rrollan posiciones que siempre son abiertas. La pedagogia,
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entonces, se encuentra ante la posibilidad de reformular su
lenguaje para incorporar dentro de sus problemas y hori-
zontes los aspectos formativos vinculados a la construccion
de nuevas posiciones de sujeto, tanto de los que trabajan
desde la universidad publica como de aquellos con quienes
se vincula y articula para llevar adelante procesos de inves-
tigacion y de formacion.

Como senalabamos, la Red de Formacion Docente y
Narrativas Pedagogicas deviene de un conjunto de hilos, de
hebras y de nudos que se van entramando, formando un
“tejido” de relatos de experiencias, y estos relatos son gene-
rados, producidos a través de un dispositivo especifico que
recorre un itinerario: la documentacion narrativa de expe-
riencias pedagodgicas, como modalidad particular de inves-
tigacion-formacion-accion coparticipada. Ahora bien, épor
qué encarar el reto de instalarla como un programa de ex-
tension universitaria? La propuesta era generar un espacio
protegido de las dificultades que muchas veces condicionan
el desarrollo y la permanencia de redes por falta de recono-
cimiento institucional o de recursos y, a su vez, conformar
un espacio al interior de la FFyL de la UBA que albergara a
docentes, investigadores, becarios, estudiantes y actores co-
munitarios preocupados por la indagacion de las practicas
educativas y la intervencion en el debate pedagdgico desde
la posicion y la experiencia de los docentes.

Otro motivo tenia que ver con el ambito de la extension
universitaria, que proporciona la posibilidad de sostener
lazos y articulaciones entre los investigadores académicos
y otros sujetos de conocimiento para la produccion y vali-
dacion del saber pedagogico; de trabajar con otros actores
para la construccion de un conocimiento mas sensible, so-
fisticado y potente; de generar relaciones de colaboracion
y espacios coparticipativos (como otro modo de debatir y
discutir acerca de la especificidad del trabajo docente) y de
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promover otras posiciones que disputen la configuracion
de las relaciones y jerarquias politico-institucionales esta-
blecidas en el campo educativo.

Aunque en nuestro pais y en América Latina se vienen
acrecentando las experiencias de este tipo, y se advierte en
la actualidad un significativo impulso del desarrollo de mo-
vimientos de docentes decididos a intervenir en el campo
pedagogico a fin de ensayar nuevas formas para el cambio
democratico en educacion a través de la reconstruccion del
saber pedagogico y la construccion de conocimiento (ver
Martinez Boom y Pefia Rodriguez, 2009), las iniciativas en
que la universidad compromete su participacién decisiva
en ellas, desde una légica de ecocoformacién con otros su-
jetos y actores del campo pedagogico son escasas. A partir
de nuestro propio proceso de experimentaciéon metodolo-
gicay de una serie de estudios llevados a cabo en sucesivos
proyectos de investigacion UBACYT,? hemos identificado
multiples dificultades y obstaculos relacionados con la ha-
bilitacion de espacios y tiempos para el trabajo colaborativo
entre diversos actores del campo educativo y la universi-
dad. Muchos docentes y educadores consideran la mayor
parte de la investigacion educativa desvinculada de las pre-
guntas y problemas surgidos en las practicas escolares.

En este caso, la linea de investigacion que el equipo viene
desarrollando, el trabajo en la red y las practicas docentes

3 Nos referimos a los Proyectos UBACYT: Proyecto de Investigacion “La construccion social del cam-
bio educativo. Desigualdades y diferencias en el campo pedagdgico”. (UBACYT 2011-2014 F194)
Instituto de investigaciones en Ciencias de la Educacion. Directores: Doctor Daniel H. Sudrez y
Licenciada Dora Gonzélez; Proyecto de Investigacion “La construccion social del cambio educa-
tivo. Una mirada politico pedagdgica a las continuidades y rupturas en las formas de lo escolar”
(UBACYT 2008-2010 F028). Instituto de investigaciones en Ciencias de la Educacion. Directores:
Doctor Daniel H. Sudrez y Licenciada Dora Gonzalez; Proyecto de Investigacion “Pedagogos, do-
centes y relatos de experiencia. Saberes pedagdgicos y experiencias formativas producidas en la
trayectoria profesional”. (UBACYT 2008-2010 F096). Instituto de investigaciones en Ciencias de la
Educacion. Directores: Doctora Andrea Alliaud y Doctor Daniel H. Suarez.
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en la formacién de grado y de posgrado se encuentran es-
trechamente vinculadas y son insumos permanentes que
permiten enriquecer, tensionar y revisar mutuamente los
desarrollos del equipo como un conglomerado en el que no
es posible operar distinciones tajantes entre las tres tareas
fundamentales a las que son llamadas las universidades. Asi,
la linea de investigacion se focaliza en las indagaciones en
torno a la configuracion del saber pedagogico, la recons-
truccion de la memoria pedagogica y las nuevas modalida-
des de organizacién colectiva de los educadores y docentes
(colectivos, redes, movimientos) para la intervencion poli-
ticopedagogica en el campo educativo (Suarez, 2009, 2011,
2014; Suarez y Argnani, 2011). Se inscribe en una tradicion
de investigacion educativa que advierte sobre las potencia-
lidades tedricas y metodologicas de las nociones de “cam-
po pedagogico” y “hegemonia” para el estudio cualitativo
e interpretativo de los procesos, las relaciones, los sujetos
y las instituciones educativos, en la medida en que permi-
ten poner el foco en las relaciones de saber y de poder que
configuran los espacios, tiempos, experiencias, saberes y
discursos legitimos sobre la educacion, asi como en las con-
tingentes configuraciones y formaciones discursivas que en
esatrama de relaciones delimitan y constituyen diferentes y
desiguales posiciones de sujeto. Estos debates y desarrollos
teoricometodologicos han sido centrales no solo para el di-
seno, desarrollo y revision del trabajo de extension, sino que
constituyeron insumos importantes para reformulaciones
sucesivas del programa de la materia de grado “Educacion
II. Analisis sistematico de los sistemas de educacion formal
y no formal” de la carrera de Ciencias de la Educacion de
la FFyL de la UBA. Asimismo, han sido incorporados como
parte del encuadre teoricometodolégico en seminarios,
créditos de investigacion y créditos de practica profesio-
nal para la Licenciatura en Ciencias de la Educacion. Pero,
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ademas, el desarrollo de la propuesta de la red en el marco
de la extension universitaria ha permitido problematizar y
revisar aspectos teoricometodologicos de los dispositivos de
investigacion y formacion que el equipo venia implemen-
tando, permitiendo captar con mayor sutileza las tensio-
nes, dificultades y demandas de los sujetos e instituciones
participantes, asi como las recreaciones y adaptaciones que
estos realizaban al dispositivo de documentacién narrativa
al momento de ponerlo en marcha para el trabajo con sus
colectivos docentes. En el mismo sentido, la formacion en
el posgrado también se ha tornado vital, en tanto la forma-
cién en maestrias y doctorados ha permitido a integrantes
del equipo llevar adelante tesis centradas en el trabajo en
el Programa de Extension,* y de esa manera enriquecer
las perspectivas teoricas, epistemologicas y metodologicas
que contribuyeron a generar conocimiento productivo para
repensar el trabajo de extension; al mismo tiempo, este ha
contribuido a cuestionar e interpelar el trabajo académico
de investigacion y formacion en el posgrado.

Una red en permanente redefinicion: otros territorios y
escenarios de la formacion de docentes

A partir de la puesta en marcha del programa en el
ano 2010 hemos visualizado una mayor apropiacion del

4 Setratade las tesis de Maestria 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: “La construccion social del cambio educativo. La investigacion-
formacion-accion y las transformaciones de la practica docente: un estudio en el cuerpo de ins-
pectores de la Provincia de Buenos Aires"; y la tesis de Doctorado de Danise Grangeiro: “El saber
de la experiencia: la sabiduria en la trayectoria profesional de profesores jubilados”, todas ellas
vinculadas con el Programa de Extension Universitaria que desarrolla nuestro equipo.
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dispositivo de trabajo por parte de las instituciones y or-
ganizaciones participantes, favorecido por un espacio de
formacion horizontal a través de procesos sistematicos de
indagacion-formacion-accion sobre las practicas peda-
gogicas. En este sentido, el interés por conformar nuevos
colectivos de docentes escritores /lectores, y la efectiva in-
corporacion de nuevos nodos y colectivos a la red en lo que
va del programa, dan cuenta de ello. En tanto que favorece
el intercambio de experiencias y el trabajo conjunto entre
colectivos de docentes narradores, redes educativas, inves-
tigadores, docentes y estudiantes universitarios, la red es
percibida como un espacio de coinvestigacion y formacion
que permite potenciar el desarrollo de las actividades pro-
pias de cada institucion u organizacion.

El trabajo en red dio lugar a que tanto docentes como
coordinadores participaran de diversas modalidades de
encuentro, fueran presenciales o virtuales (lectura entre
pares, reuniones de coordinacion, publicaciones colectivas,
intercambio de experiencias o desarrollo de actividades
conjuntas), que impulsaron la circulacién de los relatos y
el intercambio de experiencias vinculadas a la produccion
colectiva del saber pedagogico con integrantes de otras re-
des. Se esperaba que, al favorecer estructuras mas flexibles
y vinculos de colaboracion, la red permitiera a cada uno de
los nodos extender y diversificar actividades, experimentar
nuevos desarrollos y generar ala par nuevos espacios, tiem-
pos y producciones. Acciones que dificilmente hubieran
sido posibles de ser desarrolladas por cada institucion de
manera individual o por fuera del espacio de la red, fuerte-
mente apoyada en la generacion de lazos y articulaciones.
Es altamente valorada la posibilidad que ofrece el ambito
de la red de participar e involucrarse en las lineas de accion
y de investigacion que llevan adelante otras redes que se
encuentran en funcionamiento a nivel nacional y regional,
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como ha sido la participacion en encuentros, jornadas y ac-
tividades promovidas por otros colectivos y redes.’

Desde esta propuesta, la investigacion-accion docente
(ver: Anderson y Herr, 2007; Suarez, 2007) se plantea no
simplemente como insumo para la investigacién educa-
tiva, sino también, enmarcada en la extension universi-
taria, como un espacio de produccién colaborativa que
pretende abrir una conversacion entre los actores parti-
cipantes y como un espacio de coformaciéon y ecoforma-
cion e intervencion en el debate pedagogico publico. En
tanto consiste en una modalidad de produccién colectiva
de saberes, se requiere de criterios de validacién distintos
a los de las ciencias sociales tradicionales. Estos se vincu-
lan con la resoluciéon de los problemas abordados, con la
posibilidad de generar mayores comprensiones y conoci-
mientos sobre las problematicas y temas por trabajar, y
conciernen también a las relaciones de colaboracion ge-
neradas entre los investigadores y todos los participantes
involucrados en el proceso.

Respecto de las dificultades encontradas en el desarrollo de
la experiencia, estan relacionadas con los tiempos y ritmos
de cada una de las instituciones involucradas y sus proyec-
tos, distintos de los que implican las demandas que conlle-
va un programa de extension universitaria (por ejemplo, el

5 Nos referimos, entre otras instancias, a la participacion en el “VII Encuentro Iberoamericano
de Colectivos y Redes de Maestros y Maestras que hacen Investigacion e Innovacion desde su
escuela y comunidad”, realizado en Per( en julio de 2014; a la participacion y organizacion del
“VI Encuentro Iberoamericano de Colectivos y Redes de Maestros y Maestras que hacen Inves-
tigacion e Innovacion desde la Escuela” desarrollado en Cordoba en julio de 2011; al desarrollo
de un ateneo de docentes narradores en el marco del “Il Congreso Metropolitano de Formacion
Docente”, en el afio 2012, en la Facultad de Filosofia y Letras de la UBA; y a la participacion anual
en los encuentros nacionales del “Colectivo Argentino de Educadores y Educadoras que hacen In-
vestigacion desde la Escuela”. A su vez, participamos con ponencias y exposiciones en congresos
de investigacion educativa nacionales y regionales.
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desarrollo de los proyectos UBANEXS se limitan a un afio de
duracion). Sin embargo, la propuesta de organizar un espacio
participativo, con la modalidad de red, en la que interactian
distintos tipos de organizaciones (municipios, institutos de
formacion docente, sindicatos) tensiona la idea de acompa-
sar ritmos y tiempos, y desafia a pensar nuevos modos de
articulacion y de participaciéon para la toma de decisiones
conjuntas. Asimismo, el proceso de institucionalizaciéon de
las relaciones de la red a través de un programa de extension
universitaria plante6 tensiones vinculadas a las posiciones de
los sujetos en el campo pedagogico y puso sobre la mesa las
diversas demandas e intereses de cada uno de los nodos; a la
vez, explicité dificultades y disputas que planteaba el desa-
rrollo de un proceso de organizacion colectiva frente a las re-
glas de juego y la cultura institucional universitaria.

Como consecuencia del trabajo de la red, cada vez mas
docentes se han interesado en contar lo que (les) sucede con
la ensenanza, en preguntarse y conversar sobre lo que ha-
cen y piensan, en reflexionar e indagar sobre sus mundos
escolares y lo que interpretan de ellos. Junto con ese nime-
ro creciente de docentes narradores e indagadores, el volu-
men y la densidad del corpus de relatos de experiencias pe-
dagodgicas también se fueron multiplicando, diversificando,
ampliando. Y también los espacios de encuentro, debate y
discusion pedagoégicos, donde las voces de los docentes y
los relatos de experiencias fueron cobrando centralidad, al
participar diversos actores de una conversacion, interpre-
tacion y resignificacion de las practicas y saberes mediados
por el relato.

A partir de lo desarrollado hasta aqui, podemos ver que
la universidad no solo se ocupa, en algunos casos, de la

6 Setrata de proyectos de Extension Universitaria, dentro del dmbito de la Secretaria de Extension
Universitaria y Bienestar Estudiantil de la Universidad de Buenos Aires.
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formacion inicial de docentes, sino que también, a través
de la extension, se puede ocupar de la llamada formacion
continua de maestros y profesores. Lo que nosotros llama-
mos el “desarrollo profesional de docentes”. En este sentido,
pensarla de modo en-redado nos puede ayudar a pensar de
manera ampliada el territorio de la formacién docente mas
alla de las definiciones en que oficialmente se organiza la
educacion, y asi trazar otros territorios y visibilizar otros
actores colectivos que se desempefian como protagonistas
en procesos formativos y de produccion de saber pedago-
gico desde modalidades coparticipativas de trabajo entre
docentes. Como senala Fernandes (2005), el territorio se
constituye, al mismo tiempo, como una convencién y una
confrontacion: dado que posee limites y fronteras, es un es-
pacio de disputa y conflicto.

Aproximarse desde una propuesta de extension univer-
sitaria a los debates teoricometodologicos y politicopeda-
gbgicos que tienen lugar en esas disputas y conflictos busca
realizar un aporte a la pedagogia respecto de otra politica
de conocimiento y de formacién de docentes que involucra
otros territorios y escenarios (la extensiéon universitaria, las
redes y colectivos), implica reposicionamientos de los su-
jetos de la formacion y la construccion colectiva de otros
problemas pedagogicos, quizas invisibilizados en otros dis-
positivos para la formacion de docentes.

Por ello, desde ese programa venimos expandiendo un
dispositivo de trabajo que promueve relaciones horizonta-
les entre educadores e investigadores, y que se orienta a la
produccién de relatos de experiencias escritos por los pro-
pios docentes. Su foco ha estado puesto en la reconstruccion
y documentacion narrativa de las experiencias pedagogi-
cas que los tienen como unos de sus protagonistas. Ahora,
tras la puesta en marcha del proyecto, de su ampliacién y
consolidacion posibilitadas por el desarrollo de distintos
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proyectos UBANEX,” y a partir de diversos estudios lle-
vados a cabo en proyectos de investigacion y como parte
de algunas tesis de posgrado, hemos considerado medular
su redefinicion con el proposito de proyectarse hacia otras
redes de investigacion y formacion coparticipantes entre
docentes e investigadores que se vienen desarrollando en
América Latinay en Europa.
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Extension como encuentro. Doctorado Honoris
Causa de la Universidad Nacional de Lujan
para Orlando Santiago “Nano” Balbo, maestro
popular (UNLu)

Gabriela Vilarifio

Introduccion

Este trabajo tiene la intencién de compartir la presen-
tacion que traté de responder a la pregunta respecto de
por qué otorgar el titulo de Doctor Honoris Causa de la
Universidad Nacional de Lujan a Orlando “Nano” Balbo.
Nuestro propésito fue dar elementos que fundamentaran
esta solicitud y que la comunidad de la UNLu y sus repre-
sentantes en el Consejo Superior compartieran nuestro in-
terés y acompanaran la iniciativa de reconocer la trayec-
toria de este maestro popular. Ahora que este objetivo se
ha logrado,! queremos difundir este reconocimiento que
creemos sumamente significativo para nuestra universi-
dad. También nos proponemos compartir algunos de los
momentos de la charla que Nano compartié con estudian-
tes y docentes en el marco de una accion de extension.

La solicitud del Doctorado surgié como iniciativa del
equipo de docentes de la asignatura Teorias de la Educacion

1 Lapropuesta fue aprobada por unanimidad en su sesion del 8 de octubre de 2015, RHCS 902/15.
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y de la Educacién Fisica? para el Profesorado Universitario
de Educacion Fisica que se dicta en la Delegacion San
Fernando de nuestra universidad. Acompanaron esta pre-
sentacion nuestro gremio docente Asociacion de Docentes
de la Universidad Nacional de Lujan (ADUNLu), que, en di-
versas oportunidades ha colaborado para que Nano pudie-
ravenir y dar sus charlas enla UNLu.

Enmarcamos esta presentacion en la accion de extension
“Buceando memorias: intervenciones e indagaciones de
la historia reciente en el Profesorado de Educacion Fisica
del Ex INEF” (DISP-CD-E 269/15), a cargo de la Profesora
Andrea Graziano y del equipo de la asignatura. Esta accion
de extension surgié para aportar un elemento de constante
interés y preocupacién del equipo a las tareas docentes: la
recuperacion de la memoria. En esta propuesta de extension
nos proponemos “Desarrollar indagaciones e intervencio-
nes que den lugar a la recuperacion de la memoria a partir
del intercambio de experiencias, eventos culturales comu-
nitarios y académicos para la busqueda de alternativas jun-
to a actores comunitarios” (DISP-CD-E 269/15: 1).

La propuesta de extension incluye otras actividades por de-
sarrollarse en 2016: laindagacion sobre un egresado del INEF
que fue desaparecido, la colocacion de una placa en conme-
moracion, un ciclo de cine debate sobre Derechos Humanos
y difusion de la experiencia del Centro de Estudiantes del
INEF en los primeros anos de la vuelta ala democracia. Entre
las actividades pensadas, surgié como indispensable invitar
a Nano a compartir su experiencia, como en anos anteriores,
a través de charlas en las diferentes sedes de la universidad.
El siempre esta dispuesto a cumplir este necesario papel en

2 Responsable: Profesora Andrea Graziano; equipo de docentes: Licenciada Liliana Mosquera,
Profesora Licenciada Gabriela Vilarifio, Profesora Mdnica Zarabozo, Profesor Alberto Cucchiani,
Licenciada Gabriela Bruzzese, Profesor Mariano Algava, Profesor Ramiro Gonzalez Gainza y Pro-
fesor César Valero.
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la formacion de los nuevos educadores. Entendemos como
de suma importancia que las acciones de extension incluyan
un espacio de encuentro e intercambio de experiencias con
personas como Nano, con el objetivo de recuperar la historia
reciente en la trayectoria de un maestro popular y repensar
la propia formacién como docentes desde su mirada sobre la
educacion. En esta oportunidad, la posibilidad de reconocer
la trayectoria de Nano con el Doctorado Honoris Causa daba
un evidente plus a este encuentro con estudiantes y docentes
de la UNLu y la comunidad de San Fernando y Lujan. Por
esta razon, consideramos imprescindible que la universidad
reconociera este valioso aporte que el maestro Nano Balbo
realiza sin ningun interés de lucro.

La Resolucion RESREC-LUJ: 0000329-10 determina que
el titulo de Doctor Honoris Causa sea:

Otorgado a personas que por su actividad y virtu-
des aporten al progreso humano, al desarrollo de la
cultura y la paz, al desarrollo de la Democracia, a la
consolidacion de las Instituciones de la Republica y en
especial de la Universidad Argentina, al estimulo de
la conciencia de los valores que dignifican la vida y la
sociedad. (UNLu, 2015: 6)

Estos requerimientos para la otorgacion del titulo nos in-
vitaron a repasar los aspectos mas destacados de la vida y
del trabajo de quien nos convocay a quien, alo largo de esta
presentacion, llamamos “Nano”. El uso de su apodo es una
licencia que nos tomaremos —algunos podrian tildarla de
incorreccién, pero es una critica que obviamente desoire-
mos—, ya que el reconocimiento y el afecto que nos unen a
€l como equipo docente nos interpelan desde la familiari-
dad que nos hace sentir conocer su historia, haberlo tratado
y la intenciéon de transmitir sus experiencias y ensefianzas.
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La historia de vida de Nano ha tenido una amplia di-
fusion de la mano de la publicaciéon en 2011 del libro Un
maestro. Una historia de lucha, una leccion de vida, del escritor
argentino Guillermo Saccomanno, quien conocié a Nano
cuando ambos prestaban el servicio militar obligatorio
en Neuquén en los anos 60. Saccomanno consideraba a su
amigo uno mas de los 30000 compaineros desaparecidos,
ya que el mismo 24 de marzo de 1976 Nano fue secuestrado.
Este libro, en voz del propio autor:

Para mi es uno de los mejores que hice. No por mé-
rito literario, sino porque el libro se convirtié en una
herramienta, en una caja de herramientas, para usar
términos de Foucault, educativas. Fue declarado, este
ano fue decretado de interés provincial en la Provin-
cia de Neuquén. Es un texto que funciona en las carre-
ras de educacion popular, en las carreras de educacion
en las materias de educacion popular (Saccomanno,
entrevistado por Aliverti, 2014).

Delamano de su libro, de documentaciones periodisticas
y de las charlas que hemos compartido con Nano, recons-
truiremos aspectos de su vida y su trabajo que considera-
mos hacen mérito suficiente para el otorgamiento del titulo
de Doctor Honoris Causa de la UNLu.

Para que conozcan a Nano, haremos en primer lugar
un breve repaso por su experiencia en la Campana de
Reactivacion Educativa del Adulto (CREAR) y su encuen-
tro con Paulo Freire. Incluiremos algunos elementos de su
trayectoria y desarrollaremos brevemente la importancia
de su testimonio en los juicios contra los responsables de la
represion y desaparicion de personas en Neuquén. En se-
gundo lugar, recuperaremos la experiencia pedagogica que
marco su vuelta al pais después de haber estado en el exilio
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durante la altima dictadura civicomilitar en la comunidad
mapuche de Huncal. Cerraremos la presentacién con un
repaso de algunos de los relatos compartidos por Nano en
las charlas organizadas en el marco de la acciéon de exten-
sioén que dio en nuestra universidad.

Dar testimonio, buscar justicia y encontrar reparacion

En el 78, con la vuelta del peronismo, Nano centra su tra-
bajo y militancia en la CREAR. Ahi conoce a Paulo Freire,
cuya lectura habia signado su formaciéon. Nos perdonaran
lo extenso de la cita que transcribiremos a continuacion,
pero lo cierto es que no tiene desperdicio, y el relato del
propio Nano y su encuentro con el gran pedagogo brasilefio
son, en si, una leccion:

Estabamos todos los coordinadores provinciales de
la CREAR en un acto informal en Direccion Nacio-
nal de Educacién de Adultos cuando un funcionario
nos preguntoé si nosotros seguiamos queriendo traer
a Paulo Freire. Lo que nosotros habiamos pedido era
capacitacion. “Pero ustedes pidieron a Paulo Freire”,
nos dijo un funcionario. “Seguimos pidiéndolo”, diji-
mos. “Bueno, aqui lo tienen”, dijo el funcionario. “El
profesor Paulo Freire”.

Alli estaba el hombre que decia lo que nosotros que-
riamos decir y no podiamos. Tenia una cara de mon-
je bueno. Se ri6 de nosotros. Y fue directo. “‘Capaci-
tar?”, nos pregunt6 Freire. “‘Qué es capacitar? éiQue
no somos capaces?”, nos pregunté. “No”, le dijimos,

“lo que buscamos es perfeccionarnos”. “¢Y quién dijo
que hay que ser perfectos?”, nos respondi6. “A mi no
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me gustan los perfectos. De las imperfecciones ex-
traemos los mejores aprendizajes”. “éQué piensa del
General Perén?”, le pregunté uno. “Buena pregun-
ta”, dijo Freire. “Pero, {por qué tengo que hablar yo
de Peron? Ustedes pueden imaginar mas o menos lo
que puedo pensar de Peron. Lo que quieren es que lo
diga, pero son ustedes lo que tienen que decirme a mi

lo que piensan del General Peréon”.

Esas salidas de Freire nos desconcertaban. Y a la vez
nos revelaban la importancia de la pregunta en el
tiempo pedagogico. Cuando uno pregunta, todas las
cabezas entran en resonancia con su historia y todo el
mundo tiene una respuesta distinta. Por eso pueden
ser multiples las repuestas. Nunca una sola. Esa era
una de las lecciones de Freire. No era un teérico frio y
aséptico, advirtié enseguida lo que precisabamos, su
puesta en practica de un pensamiento tedrico trans-
formador (Saccomanno, 2011: 72-73).

Como a tantos otros, el compromiso politico de Nano le
depard un oscuro destino el mismo dia en que los militares,
con la complicidad civil, tomaron el poder el 24 de mar-
zo de 1976. Tortura, carcel y exilio fueron la marca de esos
anos. Las secuelas las lleva tanto en el cuerpo, ya que esta
casi sordo, como en la memoria y en la praxis, pues no ha
dejado de denunciar lo que vivio y buscar justicia por ello.
“Las marcas que yo tengo en el cuerpo por las torturas son
marcas que le dejaron a la sociedad” afirmé (Diario 8300
web, 2013).

Como parte también de lo vivido y de su clara opcién por
laeducacion, y por la emancipaciéon como horizonte, vemos
como en Nano se vuelve indispensable contar —nosotros
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decimos también ensefiar—? las cosas que le han pasado. Eso
es lo que hizo y, por suerte, sigue haciendo.

Ademas de las multiples oportunidades en las que hizo de
la memoria su militancia, Nano dio testimonio oficial de lo
que habia vivido. Recién vuelto del exilio, en 1984, decla-
r6 en la Comision de la Legislatura de Neuquén. En 1985 lo
hizo en un espacio abiertamente hostil, como el Comando
de la VI Brigada de Infanteria. Nuevamente, en noviembre
de 2008, declaré en Neuquén ante la Fiscalia Federal. En
2012, en la megacausa “Escuelita II”, fue el primer testigo. Y
volvid a dar testimonio en la “Escuelita III”, que en 2018 in-
dagaba en el papel de la Policia Federal durante la dictadura.

Cuando Nano declaré en 2012 afirmé “no me considero
una victima, sino un testigo de cosas terribles” (Brat, 2012) y
como tal hace su “trabajo”, dar testimonio. Y lo hace a pesar
de que siguen presentes los temores propios de quienes ain
no olvidamos a Jorge Julio Lopez (1929- Desaparecido el 18
de septiembre de 2006), desaparecido después de que sus
declaraciones aportaran ala condena a prision perpetua del
genocida Miguel Etchecolatz.

Nano conmovié a todo el mundo durante su declara-
cion en el juicio en 2012, cuando rememoro6 las palabras
de Primo Levi (1919-1987) —quien sobrevivié al campo de
concentracion de Monowice (Monowitz), subalterno del de

3 Unadigresion: releyendo el libro de Saccomanno encuentro esta misma idea que habia escrito aqui
dias antes de esa nueva relectura. £l dice: "Cada anécdota conclufa siempre con una reflexion pe-
dagdgica, como si no confiara en la potencia de los hechos narrados. Una tesis de la especialista en
educacion, Maria Rosa Barrera, considera al Nano: ‘Un maestro, un narrador’. Es evidente que al
contar, el Nano ensefa” (2011: 215). ;Sera que la idea, que crefa mia, habia quedado en mi incons-
ciente para reencontrarse posteriormente con su verdadero autor?, ;serd que, ya sea que hagamos
de nuestro oficio contar-como Saccomanno- 0 enseriar-como yo misma-, nos sentimos igual de
interpelados por el relato de Nano?, o sera como dice Nano: “La educacion debe buscar el asombro
delalumno. Asi como la literatura es asombro, todo conocimiento deberia ser transmitido como un
cuento en cuyo final el autor descoloca” (2011: 209). Entonces, quizés, contary enserar sean "medio
sindnimos”, e igual de validos para contar lo que creemos necesario que hay que aprender.
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Auschwitz—: “si bien comprender resulta imposible, cono-
cer es impostergable, porque las conciencias pueden volver
a oscurecerse, incluso la nuestra” (Saccomanno, 2012).

Conmueve profundamente la imagen de Nano abrazan-
do a su hija Candela cuando sali6é del juicio en 2012, abra-
zo de afecto y de tarea cumplida. Como afirmé Guillermo
Saccomanno en esa oportunidad: “Habia sido un luminoso
dia de justicia” (2012).

El maestro de Huncal, educacion como praxis
emancipadora

A la vuelta del exilio, Nano vivié una experiencia que
marcaria su vida como educador. Después de no encon-
trar la forma de integrarse laboralmente, Jaime de Nevares
y Noemi Labrune le ofrecen alfabetizar en la comunidad
mapuche de Millain Currical, a 350 kilémetros de la ciudad
de Neuquén.

La escuela de la comunidad era de 1911, pero nunca habia
tenido un egresado. Nano define las experiencias de los do-
centes que transitaron por la escuela como un fracaso do-
ble: “por un lado, una nueva decepcion de la comunidad,
y por otro, el fracaso de una nueva tentativa pedagogica”
(Saccomanno, 2011: 170).

Antes de acomodarse en su nueva casa fue a conocer la
comunidad, y entendié que debia abordar un problema no
de analfabetismo, sino de posalfabetizacion, ya que en la
comunidad sabian leer, pero no lo ejercian, y en el desuso
“dudaban del valor de sus conocimientos. Tenian esa iden-
tidad deteriorada que tienen los analfabetos, que los lleva a
negar hasta lo que saben” (2011: 172).

Y ahi fue nuestro educador popular, cargado de sus lectu-
ras criticas y de material para educar de forma dialégica y
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participativa... Pero lo recibi6 una gran frustracion, porque
sus educandos no consideraban sus propuestas como “esco-
lares” y se resistian a ellas. Tuvo entonces que repensar todo
y preguntarse (como habia aprendido de Freire) épor qué le
pedian ese tipo de educacién?, icomo llegar a una practica
participativa partiendo de lo que ellos conocen? La escuela
los habia expulsado, incluso los habia culpabilizado por su
fracaso. Pero lo que conocian era esa escuela, y tenian claro
qué debian esperar del “maestro”. Asi que, para insertarse en
la comunidad y cumplir sus objetivos pedagogicos, tuvo que
ser lo que esperaban de él, “un maestro ciruela con una dosis
de autoritarismo” (2011: 172), como él mismo se describio.

Instalarse en la comunidad le permiti6é visualizar cuales
eran las necesidades que sus miembros tenian, y conocer su
cotidianeidad le permitié proyectar una propuesta de tra-
bajo acorde a sus posibilidades. Asi, su trabajo se concentré
en torno a la organizacion y el funcionamiento de la coo-
perativa. Su programa atendia a los contenidos planteados
por la Direcciéon de Adultos —ya que su objetivo era que les
otorgaran los certificados de estudios— y las necesidades de
administracion de la cooperativa. A su vez, organizaron un
calendario que, lejos de las practicas tradicionales, se ade-
cuaba a los tiempos de la produccion de la cria de los chivos
con los que se sustentaba la mayoria de las familias.

Su trabajo en Huncal no fue aislado, por el contrario, fue
parte de un grupo de profesionales de la educacion, la sa-
lud y laiglesia misma, que trabajaban articuladamente para
atender las necesidades de la comunidad. No casualmente,
segun su propio relato, todos habian transitado por expe-
riencias de desaparicion, tortura y persecucion.

Quiza para haber elegido Huncal como escenario de traba-
johacia falta un arsenal de dolor, pero también voluntad para
enfrentar los obstaculos que, ademas de la soledad y la in-
clemencia, nos encontrabamos. La militancia que habiamos
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vivido nos permitiria relacionarnos con una comunidad que
desconfiaba de los maestros tradicionales (2011: 183).

Elrelato dela experiencia educativa en Huncal es conmo-
vedor. Esta llena de crénicas cotidianas en las que se cruzan
saberes y afectos. Nano cuenta lo que la comunidad pudo
aprender de él, y su esfuerzo por el reconocimiento mereci-
do de este aprendizaje. Pero también da cuenta claramente
de todas las cosas que €l mismo aprendi6 de esta comuni-
dad ancestral y como mucho de ese saber es ocultado como
estrategia aprendida de supervivencia.

Seleccionar algunos de estos pasajes de su relato no les
haria justicia a los demas. Asi que alentamos a la lectura
del libro que relata su vida y a participar de las charlas que
organizamos cuando podemos contar con su visita, para
quienes quieran conocerlos. Pero no queremos privarnos
de transcribir algunos de los pasajes en los que reflexiona
sobre la educacion a partir de la experiencia en Huncal. Los
fragmentos podran parecer extensos pero condensan una
pedagogia critica a la que adherimos y que buscamos ense-
far en nuestro trabajo, y para el cual, en esta propuesta de
articulacion entre docencia y extension, la lectura sobre su
vida y su relato presencial son claras herramientas. Este es
el pensamiento que quisimos homenajear con el titulo de
Doctor Honoris Causa, aunque deberia corregirme, esta es la
prdxis que se merece ese titulo.

Sobre el trabajo docente y el vinculo con los educandos:

La principal limitaciéon que tienen los docentes hoy
es que no se pueden poner en los zapatos del alum-
no. Uno debe estar en alerta constante y construir las
condiciones para que el alumno pueda preguntar. Y
asi reflexionar por qué pregunto eso y no otra cosa.
Qué necesidad de saber tiene. Al docente no tiene
que importarle solo lo que tiene que ensenar como
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programa. Porque ese programa tiende a despreciar
al otro. Debe actuar con una doble focalizacion. Se
tiene que preguntar siempre por qué el otro pregun-
t6 lo que pregunt6. Nunca es mas importante lo ex-
plicito que esa otra cosa que va por debajo. Al poner-
se en el lugar del alumno, sus alumnos le ensefan.
Es esencial comprender y asimilar esta dialéctica:
el aprendizaje debe ser un desaprendizaje. Es decir,
un cuestionamiento a mi saber. Si yo no era capaz de
poner en cuestion lo que sabia no podia aprender. [...]
Era ni mas ni menos lo que Freire denominé la peda-
gogia del error. Porque todos aprendemos de frente
al error. Ademas esta experiencia tuvo para mi otro
valor: regresar a la cultura urbana enriquecido con
una mirada rural que me daba muchas herramientas
para trabajar en la educacion. (2011: 195)

Sobre como hay que ensefiar:

Hay que ser apasionado de lo que se esta ensefiando.
Si no hay pasion, se dificulta el aprendizaje. La pasion
por ensenar despierta la pasion por aprender. La edu-
cacion debe buscar el asombro del alumno. (2011: 209)

Sobre qué es la educacion:

Lo que me importa de la educacion es la posibilidad
que puede ofrecerles a los chicos de los sectores po-
pulares aquellos saberes que necesita. Pero teniendo
en cuenta que el proceso educativo debe tomar como
punto de partida tanto como de llegada la realidad del
chico para que pueda aportar a su crecimiento. Lo que
me parece importante es poner énfasis fuerte en la ne-
cesidad de aumentar la capacidad argumentativa. En
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Cartas a una profesora, un libro sobre una experiencia de
posguerra en Barbiana, un maestro italiano les decia
a sus alumnos: “El patrén tiene miles de palabras para
expresarse. Y ustedes apenas un centenar. Mientras us-
tedes no tengan las mismas palabras que el patrén, el
patrén siempre los va a dominar”. (2011: 208)

Sobre qué pasa cuando una comunidad siente a la escuela
como suya:

Ahora en Huncal la institucién escuela no era un mo-
nopolio del Estado sino que la compartia con la co-
munidad. Esta experiencia resignifico la escuela: no
tenian que someterse a la escuela sino formar parte
de la comunidad educativa y como tal, participan en
la toma de decisiones. La escuela ahora pertenecia a
la comunidad. La escuela no tendria llave y siempre
estara abierta. Y como sus techos eran resistentes, ante
cualquier tormenta contarian con la escuela como re-
fugio. (2011: 203-204)

Nano en la UNLu, compromiso con la formacion
de los nuevos educadores

Si bien la historia de Nano y la UNLu tienen una conti-
nuidad en los ultimos anos, hay que remitirse a eventos
anteriores para dar cuenta de ella. En 1995 Nano dicto,
para estudiantes avanzados de la carrera de Ciencias de
la Educacién, un seminario sobre Educaciéon de Adultos y
Educacion Popular. Vinculado a su presencia en la UNLu
en los ultimos anios, Nano dio charlas en las distintas sedes
de nuestra universidad (San Fernando y San Miguel) que
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se realizaron en 2011, 2012, 2018 y, en el marco de la accion
de extension, en 2015 dio charlas en San Fernando y Lujan.

Los encuentros con Nano son altamente valorados por
los estudiantes, tanto de la universidad como de carreras
docentes de institutos terciarios de la zona. Creemos que
una clara prueba de ello es que insistimos anualmente para
conseguir los medios para que Nano venga a la universi-
dad y dé sus charlas a un publico multitudinario. Para esto
ha sido fundamental el apoyo y el acompanamiento de
los colegas docentes, la conducciéon del Departamento de
Educacién y de nuestro gremio, ADUNLu.

El martes 138 de octubre de 2015 Orlando “Nano” Balbo
dio la esperada charla en la Delegacion San Fernando de
la Universidad, con estudiantes y docentes de Educacion
Fisica. Al dia siguiente, hizo lo propio en el Hall Central
“Scalabrini Ortiz” de la Universidad Nacional de Lujan. En
esta oportunidad, estuvo presente una concurrida audien-
cia integrada por estudiantes de Ciencias de la Educacién,
autoridades y docentes del Departamento de Educacion;
autoridades, docentes y estudiantes terciarios de la Escuela
Normal Superior Florentino Ameghino y representantes
del gremio docente, ADUNLu.

El martes en San Fernando, en un marco de clara emo-
cion cuando se enterd del Doctorado Honoris Causa, Nano
Balbo recordé su vinculo con la UNLu, que se remonta a sus
anos de exilio, cuando recibi6 noticias de que estudiantes y
docentes resistian el cierre de la universidad en plena dicta-
dura. La noticia de lo que sucedia en nuestra ciudad llegaba
a su Italia del exilio con un doble significado: por un lado, la
importancia de la lucha contra la arbitrariedad del gobier-
no dictatorial; por otro, la inevitable referencia a Monica
Mignone, a quien conocia.

Ya repuesto de la noticia del Doctorado, el miérco-
les en Lujan Nano destacoé lo que llamoé “valentia” de la
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universidad, que en una sociedad meritocratica y academi-
cista, reconocia a alguien que esta “flojito de papeles”, segin
sus propias palabras. Su aporte a la sociedad y a la univer-
sidad no es desde la academia, sino desde la practica de un
compromiso con la educacién popular y la formaciéon de
nuevos docentes.

En ambas oportunidades, Nano compartié con su au-
diencia sus experiencias de alfabetizacién con mapuches en
Neuquén y las definiciones que fue construyendo a lo largo
de su vida como educador. Habl6 del “alumno como por-
tador de cultura” y la necesaria “negociacion cultural” que
debemos hacer los docentes. En esta negociacién, los edu-
cadores debemos poner en juego, por medio del dialogo,
nuestro conocimiento de los alumnos, sus vidas y sus sabe-
res. Para Nano, una verdadera educacion democratica debe
darse en una escuela publica que reconozca como punto de
partida las diferentes realidades. Lo igual debe ser el punto
de llegada: que nuestros estudiantes puedan decidir.

Recordo también su aporte a la busqueda de Verdad y
Justicia con sus extensas declaraciones en los juicios de las
megacausas “Escuelita II” y “Escuelita I1I” contra los repre-
sores en Neuquén, en las que pudo aportar su testimonio so-
bre su detencion, tortura y encarcelamiento en esa ciudad
patagonica. A causa de dichas torturas, se encuentra con una
importante disminucion de su capacidad auditiva, pero su
sordera no impidi6 un fluido intercambio con los asistentes
que le hicieron llegar sus preguntas de modo escrito.

A modo de cierre

Esta presentacion no es mas que un breve resumen de al-
gunos de los aspectos de la vida de Nano. Esperamos que esta
lecturalos incentive a hacer sus propias indagaciones sobre la
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trayectoria de este gran maestro. En este hombre, la historia
argentina ha dejado profundas huellas y, a su vez, €l lo ha he-
cho en quienes lo conocemos y damos a conocer su historia.

Esperamos haber logrado destacar una mirada sobre su
vida que, como afirmaba Guillermo Saccomanno cuando
se reencontré con Nano —encuentro que inspiré el libro-:
“Yo estaba contento con el reencuentro, pero habia una
cuestion de revalidacion histérica de una generacion en
esto. No habia que quedarse en los 70 de la melancolia, sino
contar la historia de alguien que siguié adelante, que fue
coherente con sus ideas” (Lopez Ocoén, 2011).

Repasando los requisitos que deben cumplirse para ser
merecedor del Doctorado Honoris Causa de la UNLu:

... personas que por su actividad y virtudes aporten
al progreso humano, al desarrollo de la cultura y la
paz, al desarrollo de 1a Democracia, a la consolidacion
de las Instituciones de la Republica y en especial de
la Universidad Argentina, al estimulo de la concien-
cia de los valores que dignifican la vida y la sociedad
(UNLu, 2015: 6).

Creemos haber demostrado fehacientemente nuestra
opinion sobre los altos méritos de Nano Balbo para que
nuestra universidad le otorgue dicho titulo. Agradecemos
el apoyo y la alegria de todos los colegas que compartie-
ron con nosotros esta iniciativa. También agradecemos a
los consejeros de todos los claustros y sectores politicos de
la UNLu que apoyaron unanimemente esta solicitud, per-
mitiendo que esta declaracion sea posible. Pero, por sobre
todo, agradecemos a los estudiantes que han compartido
sus visitas a lo largo de los ultimos afos y que le han trans-
mitido la importancia de su relato y la valoracion de sus
ensenanzas.
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Consideramos esto como un reconocimiento merecido a
quien solidariamente se compromete con la formacion de
los estudiantes que asisten a esta universidad compartiendo
su experiencia de vida, su trayectoria de militancia y su op-
cién por una educacion transformadora de la opresion del
pueblo argentino. Ahi donde hace mas falta... ahi donde la
escuela subyuga... ahi donde la teoria se vuelve praxis... ahi
donde la politica se vuelve trabajo.
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Experiencias de organizacion de los trabajadores
de la educacion. Una mirada historica de sus
luchas (UNLu)

Adriana Migliavacca, Gabriela Vilaririo,
Patricio Urricelqui, Nadia Rolon

Nuestras clases dominantes han procurado siempre
que los trabajadores no tengan historia,

no tengan doctrina, no tengan héroes y martires.
Cada lucha debe empezar de nuevo, separada de
las luchas anteriores: la experiencia colectiva se
pierde, las lecciones se olvidan. La historia parece
asi como propiedad privada cuyos duefos

son los duefios de todas las otras cosas.

Rodolfo Walsh (5 de junio de 1969)

“Cordobazo”. Periddico de la CGT de los Argentinos

Nos proponemos compartir una sistematizacién preli-
minar de la accién de extensioén universitaria que venimos
desarrollando en el marco de la investigacion “Resistencias
y contrahegemonias en el campo educacional. Procesos de
formacioén politica y pedagogica en experiencias de orga-
nizacion sindical de los trabajadores de la educacion”! En
términos generales, la investigacion propone reconstruir
la experiencia transitada, en el periodo 2001-2014, por tres

1 Elproyecto esta radicado en el Departamento de Educacion de a Universidad Nacional de Lujan.
Directora: Marcela Pronko. Codirectora: Adriana Migliavacca. Investigadores: Andrea Blanco, Ga-
briela Vilarino, Evangelina Rico, Matias Remolgao y Patricio Urricelqui. Pasantes internos: lvana
Muzzol6n y Nadia Rolon.
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agrupaciones sindicales docentes que sostienen una pers-
pectiva alternativa ala que hoy asumen las posiciones hege-
monicas en el campo sindical de este sector, focalizando la
mirada en los procesos culturales y formativos que se desa-
tan en el seno de estos espacios. Nos referimos al Encuentro
Colectivo Docente de la Provincia de Buenos Aires
(SUTEBA), el Colectivo Lista de Maestr@s y Profesor@s de
Capital Federal (ADEMYS) y el Frente Gremial 4 de abril de
Rosario (AMSAFE).

La propuesta de extension que aqui presentamos se ha
organizado conjuntamente con el Encuentro Colectivo
Docente de la Provincia de Buenos Aires, seccional Lujan.
Se bosquejo a partir de la confluencia de necesidades ya
previstas en el disefio de la investigacién y del acercamiento
de referentes de esta organizacion de base. Desde el equipo
de investigacion se plantea la necesidad de generar un espa-
cio de reflexion y debate colectivo en torno de los hallazgos,
como una instancia clave de complejizacion y profundiza-
cién del proceso de produccion de conocimiento. Por parte
del Encuentro, se esboz6 el interés de reconstruir la historia
de las luchas docentes como una forma de conceptualizar
la génesis del espacio e imprimirle solidez a la construccion
de la propia identidad colectiva.

La experiencia consistio en la organizacion de dos talle-
res que se desarrollaron en una escuela primaria publica de
la ciudad de Lujan. Estos talleres, a su vez, se articularon
con una clase publica que se llevo a cabo en el marco de la
asignatura Introduccion a la Problematica Educacional. El
primer taller se centré en la reconstruccion de la experiencia
de clase de los trabajadores de la educacion en las décadas
del 80 y del 90. El segundo se aboco al analisis del periodo
posterior a la crisis social de 2001, desde la problematiza-
cién de la relacion entre las practicas institucionalizadas y
los nuevos espacios en construccion.
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En las lineas que siguen, nos proponemos sistematizar
distintos aspectos de la experiencia transitada. En primer
lugar, compartimos algunas reflexiones acerca del sentido
que, para nuestro equipo, adopta este proyecto de exten-
sion. En segundo lugar, nos centramos en el analisis de los
nucleos conceptuales que articularon la discusién y en la
metodologia de trabajo empleada para la organizacion de
los talleres. Por ultimo, recapitularemos brevemente algu-
nas ideas desarrolladas.

La extension como encuentro. Una posibilidad
de profundizar el pensamiento

La experiencia que compartimos en este espacio tiene la
particularidad de haber sido concebida como un momento
delainvestigacion que venimos desarrollando. Companeros
docentes de la universidad que desde hace tiempo vienen
adoptando un compromiso con la practica de extension
nos han ayudado a construir, con sus reflexiones, un marco
de referencia desde donde imprimirle un sentido a la pro-
puesta. Asi, por ejemplo, Blanco y Agtiero (2010, 2011, 2014),
identifican una tension entre las experiencias que se desa-
rrollan desde una “relacion lineal”, donde la universidad
“otorga /ofrece a la comunidad” sus conocimientos y aque-
llas otras, con las que nos identificamos, que aspiran a tejer
una relacion dialéctica entre universidad y otros sectores de
la sociedad en la busqueda de una construccion colectiva (de
conocimientos, estrategias y proyectos socioculturales) que
permita pensarnos como sujetos histéricos. Si las primeras
adoptan una “relacion instrumental-mercantilista” donde
el intercambio reside en “obtener algun rédito”; las otras se
van edificando desde un vinculo que abre la posibilidad de
resignificar y reconstruir los dos ambitos implicados.
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Como sefialan las compafieras citadas, la extension ha
transitado por diferentes concepciones a lo largo de su his-
toria. En la coyuntura actual, y a pesar del renovado im-
pulso que se le ha dado desde la gestion del Ministerio de
Educacién de la Naciéon, predomina un uso polisémico del
concepto, que se traduce en la inclusién de practicas que
parten de lecturas radicalmente distintas de la realidad, con
objetivos muy disimiles. En gran parte de los casos, estas
practicas parecen estar bastante alejadas del sentido que la
extension universitaria tuvo en sus origenes, vinculado con
el compromiso con un proyecto emancipador.? Si bien es
cierto que algunas politicas ministeriales parecen alentar
un encuadre que se diferencia del modelo asociado con la
“venta de servicios”, hegemonico en la década de 1990,?
esto no permite vislumbrar correlatos concretos, en térmi-
nos de reconocimientos académicos y de financiamiento,
que permitan consolidar un proceso de “rejerarquizacion”
de la actividad. En efecto, hoy muchos colegas nos enfren-
tamos con no pocos obstaculos, cuando -refugiandonos en
la autonomia universitaria— nos comprometemos con pro-
puestas que, por no adecuarse a los formatos programaticos
de la politica ministerial, quedan supeditadas a los magros
recursos de la partida presupuestaria recibida por la uni-
versidad, abismalmente distanciados del financiamiento
ofrecido desde tales programas.

2 Los trabajos referenciados recuperan aportes de producciones de Silvia Brusilovsky en Extension
universitaria y educacién popular. Experiencias realizadas, debates pendientes. Buenos Aires, EUDE-
BA, 2000; y “Extension universitaria y democratizacion. Algunos aportes para pensar su relacion”,
en Chiroleu, A. (comp.). Repensando la Educacin Superior. Rosario, Universidad Nacional de Rosa-
rio, 2001.

3 No obstante, como hemos observado en un trabajo anterior (Migliavacca, Remolgao y Urricelqui:
2015) la relacion de la universidad publica con los sectores empresariales se ha venido acentuan-
do a partir de la firma de convenios que regulan diversas actividades (capacitacion de personal,
comercializacion de conocimientos sociotécnicos, desarrollo de pasantias, investigaciones) a cam-
bio de fuentes externas de financiamiento.
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Por lo expuesto, es claro que no son pocos los desafios y
las disyuntivas con las que nos enfrentamos al momento
de proyectar una propuesta de extension. En un primer ni-
vel, emergen las condiciones estructurales —materiales y
simbolicas— que conspiran contra la posibilidad de preser-
var esa autonomia necesaria para generar procesos sélidos
de articulacion de practicas contrahegemonicas con otros
sectores de la sociedad. Pero, en otra dimension del proble-
ma —aunque no desvinculada de la primera- afloran cier-
tas tradiciones que anos de dictadura y pensamiento inico
han ayudado a instalar en el ambito universitario y que, con
implacable eficacia, se condensaron en una suerte de sen-
tido comun de la academia, portador de un criticismo auto-
rreferencial y autocomplaciente que, en ocasiones, raya con
cierto iluminismo ingenuo (aunque se manifieste incons-
ciente o involuntariamente). {Cuales son los supuestos que
operan detras de esta posicion?

Frecuentemente, y aun haciendo una opcion deliberada
por el modelo que nuestras companeras identifican como
“dialéctico”, nos acercamos a esos “otros ambitos de la socie-
dad” desde la premisa de que la universidad tiene mas cosas
para “dar” que para “recibir”. Y claro que, incluso desde las
miradas politicas mas criticas que puedan hacerse de la “aca-
demia”, no resulta nada descabellado pretender que la uni-
versidad “haga su aporte a la sociedad”, especialmente si ese
aporte puede contribuir con una transformacion radical de
los esquemas que nos oprimen. Pero el problema es que, a
veces, nos perdemos en esas representaciones que abonan al
prestigio que inviste ala institucion, sin dimensionar las enor-
mes dificultades y limitaciones que condicionan ese “proceso
de produccion de saber” del que nos sentimos parte.*

4 Lomas complejo del asunto es que, en nombre de ese prestigio, aceptamos doblegarnos como cor-
deritos disciplinados ante distintos mecanismos institucionales que conspiran contra la posibilidad
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Es precisamente en el marco de esta preocupacion, que
excede ampliamente las cuestiones desarrolladas en estas
lineas, donde pensamos que cobra sentido la propuesta de
extension universitaria que nos proponemos compartir en
este encuentro. Si algo merece destacarse de este vinculo
que intentamos construir con la organizaciéon sindical de
base con la que transitamos esta experiencia, es la posibili-
dad de habilitar un espacio que nos permita salir de la au-
torreferencialidad de la “academia”, poniendo a prueba y
sometiendo a discusion nuestros “hallazgos” con los sujetos
que protagonizan esa realidad que estudiamos.

Los sujetos que viven y son parte de esa realidad que to-
mamos como objeto de nuestras investigaciones recorren
procesos de formacion politica que se imponen como una
necesidad en el enfrentamiento de la disputa cotidiana. En
las “salidas de campo” hemos tenido la suerte de encontrar-
nos con militantes que tienen mucho para ensefar desde su
experiencia de formaciéon como “cuadros”. Sus preguntas,
sus analisis, sus debates, nos han instigado a no abandonar
la busqueda de ese pensamiento profundo, a veces dificil
de capturar en el mundillo de las ponencias, los papers y las
tesis (generalmente encorsetado en la légica de los créditos,
los incentivos y los premios).

Es cierto que el interés que persiguen nuestras “pro-
ducciones académicas” tributa a un vinculo mediado con
ese campo de la pulseada con el adversario que atraviesa
la practica cotidiana de las organizaciones. Pero es en esa
practica donde emergen los desafios que alimentan nuestra
investigacion. Es en la busqueda de esa retroalimentacion
donde situamos este proyecto de extension universitaria.

de forjar un conocimiento profundo de los temas de investigacion. Pensemos en las interminables
horas dedicadas a la carga del CVary en elincalculable valor del tiempo derrochado en otros tantos
tramites que absurdamente absorben nuestras vidas y nuestro trabajo.
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Nos preguntamos entonces: {pueden nuestras sistematiza-
ciones contribuir con la reconstruccion de la historia de las
experiencias que estudiamos? Si la respuesta es afirmativa,
nos sentimos con la tarea cumplida. Pero hay algo sobre lo
que no tenemos duda: lo que las organizaciones tienen para
aportar (como dijimos recién, compartiendo sus proble-
mas, debates y desafios) es inmensamente mayor para esa
“puesta a prueba” necesaria del valor de verdad de nuestras
producciones “académicas”.

La experiencia de clase como centro del acontecer historico

Cuando comenzamos a pensar junto a los referentes del
Encuentro Colectivo Docente, seccional Lujan, las proble-
maticas que abordariamos en los talleres de extension, se
nos plante6 la necesidad de recuperar el proceso histérico
de lucha tomando como punto de partida la reconstruccion
historica desde la experiencia encabezada por Florencia
Fosattiy la huelga que condujeron los docentes en Mendoza
en 1917. Como senala Adriana Puiggroés (2003), constituyo
el primer movimiento de fuerza nacional de los docentes,
dado que conté con el acompanamiento del conjunto de la
clase obrera.

Era evidente que no seria posible en tan solo dos encuen-
tros hundirnos de lleno a conquistar cada momento de la
historia en el que maestros y profesores habian sido pro-
tagonistas. Propusimos, entonces, hacer un recorte de los
procesos de lucha desencadenados en las ultimas décadas
del siglo XX.

A esta altura del desarrollo de las discusiones en las cien-
cias sociales, seria redundante plantear que en toda pro-
puesta de trabajo y de formacion existe siempre un recorte,
una mirada, una posicion. Posicion que, en definitiva, es la
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que se pone en juego en el momento mismo de elegir en qué
procesos poner el foco. Podriamos agregar que, en nuestro
caso, esto tiene una complejidad y riqueza mayor, ya que
muchos de nosotros asumimos una doble pertenencia:
como docentes universitarios y como militantes de estos
espacios. Espacios con los que, desde la universidad, preten-
demos profundizar el encuentro y el vinculo para transitar
el camino hacia un proyecto emancipador.

La propuesta del taller fue generar un ambito de inter-
cambio sobre la historia de las luchas de los docentes argen-
tinos de estas iltimas décadas, conlaidea de que el didlogo 'y
la participacion de quienes asistieran sean la impronta para
trabajar con el contenido. Como equipo de extension, nos
propusimos generar instancias de trabajo colectivo desde
el momento de la planificaciéon del taller, que pudo desarro-
llarse en un clima de participacion y debate constructivo.

Los acuerdos centrales para la realizacion del taller gira-
ron en torno a la necesidad de formacion que la agrupacion
plante6. En este caso, conocer la historia de las luchas do-
centes, dimensionando la génesis del Encuentro Colectivo.
En este contexto, discutimos si era viable plantear una lec-
tura previa de la bibliografia propuesta —debido a las cargas
laborales de los docentes—, lo que fue aceptado. También se
acordo la incorporacion de material audiovisual, seleccio-
nado por la organizacion sindical y editado por el equipo
de extension. No fue menor la decision acerca del dia y el
lugar a desarrollar los encuentros, que se llevaron a cabo
en una escuela publica del nivel primario de la localidad de
Lujan, en dias sabado, como forma de promover la partici-
pacion de docentes militantes y no militantes.

Laplanificacion de los encuentros apunté a desplegar una
mirada historica que recuperara la politicidad de los feno-
menos estudiados, poniendo el foco en los nucleos proble-
maticos que dan cuenta de la experiencia de clase acumulada
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a lo largo de la historia. Intentamos romper con la loégica
positivista que identifica la objetividad con un intelectualis-
mo neutro que, refugiado en un lenguaje criptico y elitista,
retroalimenta la escision de los ambitos académicos respec-
to del terreno de la lucha social y politica. Acordando con la
idea de Jean Chesneaux (1984) de que el pasado es un objeto
politico a conquistar, nos imbuimos en la tarea de entrelazar
aquellas historias de lucha docente que pretendidamente
se presentan aisladas, inconexas, fragmentadas, con la fir-
me conviccion de que, a partir del trabajo colectivo, se las
pueda hilvanar, reconectar y vincular en este presente, en
el que vamos amasando, al calor de las luchas y disputas,
nuestro porvenir.

Desde un primer momento, nuestra finalidad fue inten-
tar recuperar aquellas experiencias que se podrian vincu-
lar con laidea que nosotros, siguiendo a Edward Thompson
(19638), identificamos como experiencia de clase, esa misma
que se ubica en el centro del acontecer histérico y que nos
lleva a conceptualizar la historia como “la historia de las lu-
chas de clases”. De esta manera,

La conceptualizaciéon de la clase como experiencia
que unifica sucesos que se nos presentan como dispa-
res o aparentemente desconectados entre si nos brin-
da herramientas para elucidar la matriz problematica
comun que atraviesa ciertos fenémenos de organiza-
cion popular que emergen en el complejo campo de
fuerzas de la sociedad contemporanea. (Primer Infor-
me de avance de Investigacion, 2012)

Desde esta mirada, para el primer encuentro propusimos
identificar los nucleos problematicos que podian registrar-
se en el marco de la reconstruccion historica de los princi-
pales conflictos que habian protagonizado los trabajadores
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delaeducacion enlas décadas del 80y 90, con la expectativa
de que a partir del trabajo colectivo se pudiera comenzar a
tejer el entramado que posibilita vincular aquellas historias
con las presentes. Para el segundo encuentro, la propuesta
se centr6 en el analisis del proceso desarrollado a partir de
diciembre de 2001. Al tratarse de la historia reciente, parte
del camino ya estaba allanado, por la cercania temporal y
porque algunos de los docentes que participaron de los ta-
lleres han sido protagonistas activos en dicho proceso.
Cuando los asistentes llegaron al primer taller, se encon-
traron con una linea de tiempo que “decoraba” las paredes
exteriores de las aulas, con el objetivo de ilustrar y facilitar
elreconocimiento de la historia mediante imagenes propias
del periodo comprendido entre los comienzos de la década
de los 70 y el afio 2000. No era su objetivo reproducir una
linealidad sino, por el contrario, habilitar distintos recorri-
dos, reconociendo diferentes momentos de la historia ar-
gentina, particularmente de la lucha docente durante esas
décadas. Con el apoyo de un Power Point se presentaron los
principales hitos de la historia de la organizacién gremial y
de las luchas de los docentes argentinos. Esta presentacion
se realiz6 en un clima abierto a preguntas y acotaciones de
los participantes. El relato se estructuro6 a partir de la iden-
tificacion y el analisis de las expresiones de organizacion en
los albores del sistema educativo hasta la década del 80. Se
caracterizaron los principales reclamos y medidas de ac-
cion —huelgas, paros, entre otras— que formaron parte de
las primeras experiencias de organizacion de los docentes.
Con el recurso audiovisual, se intent6 destacar cual fue la
impronta del “Maestrazo” del 88. Nos interrogamos sobre
sus significados, sobre como se fue preparando, recuperan-
do los relatos de docentes que participaron de la experien-
cia. En el material editado también se apreciaba la solidari-
dad de otros ambitos de trabajadores —comisiones internas
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de otros gremios, entre otras—. Y, al igual que en la linea de
tiempo, se trat6 de capturar el potencial de las imagenes y
las voces, que claramente permitian ver que los docentes no
solo disputaban por su salario, sino también por condicio-
nes dignas para estudiantes y docentes de la escuela publica.

Luego de la proyeccion del video y de un breve recorrido
por los momentos mas algidos del conflicto docente, recu-
peramos las principales discusiones y las caracteristicas
particulares que asumieron las formas de organizacion.
En el trabajo en pequenios grupos, se analizaron fragmen-
tos de entrevistas realizadas a docentes que participaron
de acciones de lucha en los anios 80 y 90, que incluian a
dirigentes gremiales de distintas tendencias politicas, asi
como a maestras y maestros de base. La consigna proponia
identificar distintos aspectos que permitieran apreciar la
forma concreta asumida por la experiencia de clase (posi-
ciones ante los conflictos, discusiones, estrategias de or-
ganizacién, dindmicas de participacion, entre otros). Cada
grupo trabajé con diferentes selecciones de fragmentos
de entrevistas de ambas décadas. Se hicieron afiches con
aquellos elementos que identificaban como mas impor-
tantes de los relatos de cada década. Al finalizar esta activi-
dad, se desarroll6 una puesta en comun donde se compar-
tieron las producciones grupales.

En el cierre de este primer taller se propuso realizar una
reflexion, a partir de la técnica del Cadaver Exquisito, ex-
plicitando las impresiones generadas por una maqueta que
representaba la Carpa Blanca. En ella se podian apreciar
imagenes de artistas y politicos que se acercaron a expre-
sar su apoyo. A partir de la observacion de la maqueta, los
participantes tenian que compartir sus sensaciones, ideas y
recuerdos. Desde este final abierto, en el segundo taller nos
propusimos indagar la historia mas reciente, desde la déca-
da del 2000 hasta la actualidad.
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Este segundo encuentro se aboc6 a la recuperacion de los
principales procesos de lucha que se desataron a partir de
las jornadas de protesta de 2001, poniendo el foco en las ac-
ciones protagonizadas por el Encuentro Colectivo Docente.
Como venimos senalando, toda periodizacion conlleva un
recorte. En este caso, la propuesta apunto6 a que se pudieran
identificar los puntos de inflexién que permiten enhebrary
sistematizar la historia que raramente tiene voz en los rela-
tos oficiales. Luego de una breve presentacion de los princi-
pales nucleos problematicos y preguntas bosquejadas en el
primer taller, se destiné un tiempo para transitar, con mu-
sica de fondo, un espiral historico que mostraba imagenes
y frases de los principales acontecimientos vividos desde
2001 hasta la actualidad.

La consigna proponia que, después del recorrido, cada
participante se detuviera y recuperara el suceso mas signi-
ficativo en el que habia participado para compartir con el
grupo cémo protagonizo ese proceso. Esta actividad per-
miti6 dimensionar que el tiempo histérico no es una sim-
ple suma de hechos aislados que se van sucediendo orde-
nadamente uno a continuaciéon del otro. Se pudo evaluar el
presente desde su doble condicion: como sintesis del pasado
y como prospectiva de futuro. En un intento de rastrear la
“historia a contrapelo”, recurrimos a nuestra experiencia
para intentar comprender las luchas del presente y para
obtener pistas que nos permitieran delinear los trazos del
futuro que anhelamos.

En un tercer momento, se realiz6é una actividad grupal,
donde se analizaron distintas fuentes producidas por el
Encuentro Colectivo en el transcurso de la ultima déca-
da. Se leyeron materiales impresos (folletos, revistas) y se
escucharon fragmentos de programas radiales con entre-
vistas a referentes docentes. La intencion, una vez mas, era
hallar y sistematizar los argumentos, las razones sobre las
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que descansa la legitimidad del derrotero transitado por la
organizacion.

En el espacio destinado al debate colectivo fue posible
identificar, al calor de las discusiones, los lazos que permi-
ten ligar la experiencia pasada con la presente, demostran-
do que las luchas no comienzan desde cero, que las estra-
tegias y las acciones se reeditan y resignifican en distintos
momentos de la historia. En palabras de Thompson, “La
clase aparece cuando algunos hombres, como resultado de
experiencias comunes (heredadas o compartidas), sienten
y articulan la identidad de sus intereses entre ellos y contra
otros hombres cuyos intereses son diferentes (y corriente-
mente opuestos) a los suyos” (1963: 8).

Fueron contundentes, en la puesta en comun, los ejemplos
que descubrian, con una inocultable expresion de asombro,
que reivindicaciones de otrora siguen teniendo vigencia
en nuestro presente. Pero mas significativo fue comprobar
que, frente a logicas burocraticas, antidemocraticas y des-
movilizadoras, los trabajadores recuperan los aprendizajes
heredados para volver a tensionar las estructuras solidifica-
das que operan como diques de contencion en los momen-
tos en que se intensifica la movilizacion y la lucha.

A modo de cierre

En estas lineas, hemos intentado referenciar algunas pre-
ocupaciones que orientaron la experiencia concreta que
compartimos en este encuentro. Desde una mirada que
concibe la extension como una apuesta de construcciéon co-
lectiva, valoramos la oportunidad de someter a discusion
nuestras producciones académicas en un espacio que se
nutre de concepciones y perspectivas acuiadas en el seno
de las diversas trayectorias de militancia transitadas por los
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docentes que forman parte del Encuentro Colectivo, sec-
cional Lujan. Esperamos también que los talleres hayan
respondido a las necesidades planteadas por los comparie-
ros, y fortalecido los lazos que nos invitan a continuar con
esta reflexion conjunta. Si pensamos en el conocimiento
construido, destacamos la posibilidad de entrelazar las ex-
periencias del pasado con las del presente, de vislumbrar
las estrategias que son recuperadas y resignificadas en dis-
tintas situaciones del proceso historico, como acciones que
nos conducen a profundizar el pensamiento politico que la
realidad nos reclama.
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