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Escritura y formacion

Cuando escribo, lo tnico que sé es que sufro de dolor, de esperanza, de alegria;
sé que estoy sufriendo y que necesito decirlo.

Los procesos de formacion, especialmente los
de formacion docente, tienen un vinculo particu-
lar con la escritura. Podriamos referirnos a la im-
portancia de la palabra escrita en las propuestas
de ensefianza, en los recorridos de aprendizaje, en
las apuestas a la alfabetizacion académica. Tam-
bién podriamos aludir a la multiplicidad de textos
escritos de diferentes tipos y fuentes que circulan
en el ambito de la formacion profesional y técnica.
Con relevancia destacada, solemos dirigir la mira-
da a las habilidades de escritura de los estudiantes
¥, quizd en menor grado, a las producciones de es-
critura literaria que se posibilitan en ciertos mar-
cos educativos.

Asi es que la escritura tiene intima relacion con la
construccién y transmision de conocimientos, por
ser una forma legitima y privilegiada de comuni-
cacion del saber en el ambito de la educacion su-
perior; también, y fundamentalmente, porque los
mismos procesos de escritura constituyen formas
de pensamiento, de provocacion de ideas, de mo-
vilizacion de reflexiones.

Con todas estas consideraciones en circulacion,
queremos referirnos a la idea de escritura afec-
tada. Por eso traemos al epigrafe las palabras del
escritor Jaime Sabines Gutiérrez, que bien trans-
miten esta idea de afeccion. Estamos hablando de
una escritura que nos implica como sujetos, que
nos problematiza, que conmueve certezas y abre
al pensamiento desde un compromiso subjetivo —
que no deja de ser politico- con los problemas que
abordamos. En este sentido, la Revista EFI es un
espacio donde docentes, investigadores, estudian-
tes y educadores toman la palabra y se ponen en
juego en los textos que ofrecen; comprometen su
palabra, dejandola por escrito en una herramienta
de difusion y divulgacion que la entrega al mundo.
En este nimero, los lectores encontraran aborda-

Jaime Sabines Gutiérrez

jes diversos de distintos temas enlazados por un
hilo de sentido: la genuina preocupacion de los
autores por los procesos de formacion. Si bien en
su mayoria se encuadran en el ambito de la edu-
cacion superior, todos los articulos ofrecen pistas
para pensar recorridos formativos interpelados
por distintos lenguajes, saberes y experiencias.
Un primer articulo aborda las representaciones
que maestros noveles, egresados de profesora-
dos de educacién primaria, construyen sobre su
formacion docente inicial (G. Montenegro y R.
Arrieta). Luego se exponen dos textos en el marco
universitario: uno problematiza sobre la forma-
cién de profesores en ciclos de complementacion
curricular (A. Salgueiro), y el otro, sobre las prac-
ticas de vinculacion universitaria y las politicas de
calidad en una universidad de México (G. Espar-
za-Jasso).

También se incluyen varios articulos que hacen
foco en distintas tematicas vinculadas particular-
mente a la escritura: la alfabetizacion académica,
la produccion textual en las aulas de educacién
superior, el arte y la literatura, los lenguajes y la
comunicacidn, el valor subjetivante de las escritu-
ras adolescentes, entre otras (M. Villa, R. Grana,
J. Mondino, G. Sehringer, D. Moreiras y M. Bel-
tran).

Estos aportes han sido inspiradores de algunas re-
flexiones que anticipa en su inicio este editorial.
Asi lo fueron también aquellos articulos y relatos
que recuperan el pensamiento filosofico para pen-
sar las experiencias educativas y de formacion (M.
Castillo, A. Barrionuevo, M. Tutor y L. Hirch).
Por ultimo, forman parte de este nimero dos arti-
culos vinculados a la formacion disciplinar. En un
caso, se propone una mirada critica de los operati-
vos de evaluacion estandarizada, centrando la mi-
rada en la Matematica (D. Fregona), y en el otro,
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se aborda un dispositivo de aprendizajes situados
en ciencias bioldgicas en el marco de la formacion
de profesores (F. D’Aloisio, C. Falavigna y E. Eche-
veste).

Creemos que es importante sostener el desafio de
alentar estas escrituras afectadas que dan cuenta
de las realidades educativas que interesan y que
crean nuevos sentidos, para seguir reflexionando
sobre los problemas que nos implican. Invitamos
a recorrer este nuevo numero y a dialogar con las
ideas que los autores ponen a disposicion en cada
uno de sus textos.

Mgter. Mariana de la Vega Viale
Area de Investigacion - DGES
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‘“Yo noteée que hay como
un antes y un despueés
de la carrera”

Miradas de docentes noveles sobre su formacion inicial
en el profesorado de educacion
primaria.

Resumen

La formacion docente —inicial y continua- ha
sido durante los tltimos afios un tema en la agenda
de las politicas publicas nacionales y provinciales.
En el afio 2007 se inicia en Argentina un proceso
de transformacion estructural de la formacién do-
cente inicial, encuadrado en la Ley de Educaciéon
Nacional N.° 26.206. En este marco, la provincia
de Cérdoba comienza, en el ano 2008, un proceso
de elaboracién y cambio curricular para los pro-
fesorados de educacion primaria, concretando su
implementacion a partir del afio 2009.

En el afio 2018, en la Direccién General de Edu-
cacion Superior (DGES) iniciamos un estudio con
el objetivo de conocer las valoraciones de los/as
docentes egresados/as respecto a este nuevo plan,
en el marco del cual desarrollaron su formacién
inicial. Este escrito presenta algunos de los aspec-
tos que se exploraron en dicha indagacion.
Recuperamos, de las voces de los/las docentes no-
veles, aquellos aspectos que identifican como ex-
periencias significativas de la carrera de Profesora-
do de Educacion Primaria, es decir, las propuestas
que posibilitaron transformaciones respecto de
sus trayectorias previas. Identificamos dos aspec-
tos que los/as docentes mencionan; por una parte,
las transformaciones en el modo de concebir la al-
teridad y el vinculo con nifios y nifias en la escue-
la. Por otra parte, las dinamicas que se desarrolla-
ron durante la carrera que permitieron cuestionar
representaciones previas y promovieron nuevas
formas de vinculacién con el conocimiento.

Palabras claves: Profesorado de Educaciéon Primaria, Forma-
cion Docente, Docentes Noveles.
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‘“Beyond the flaw”

The look of new teachers about the elementary
school teachers training in Cérdoba province

Rocio Arrieta *
Guadalupe Montenegro **

Abstract

The initial and continuing formation of teachers
has been a topic in the schedule of national and lo-
cal policy. In 2007 a process of structural changes
on the formation of teachers of elementary school
began in Argentina, framed in the National Edu-
cational Law N°26,206. Cordoba began a process
of curricular elaboration and change for teachers
of elementary school, which would be implemen-
ted from 2009.

In 2018, in Direccién General de Educacion
Superior, we began a survey in order to know the
appraisal of graduated teachers regarding to this
new plan, in the framework of which, they deve-
loped their initial training. This document shows
some of the aspects that were developed in this re-
search.

We retrieve, form the testimony of new Educa-
tors, those aspects that they identify as important
experiences in the study of Profesorado de Educa-
cién Primaria, in other words, proposals that gave
them the possibility of change concerning their
previous path.

We identify two aspects that teachers mention;
on one hand, changes in the way in which they
conceived the otherness and the bond with chil-
dren at school. On the other hand, dynamics that
were developed during the course that allowed the
reconsideration of previous representations and
they promoted new possibilities of linking with
knowledge.

Keywords: teachers of elementary school, initial teacher
training, new teachers
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INTRODUCCION

La formacion docente —inicial y continua- ha sido
durante los ultimos afios un tema de debate en las
politicas publicas nacionales y provinciales. En
el afo 2007 se inicia en Argentina un proceso de
transformacion estructural de la formaciéon do-
cente inicial, encuadrado en la Ley de Educacion
Nacional N.° 26.206, sancionada en 2006. Uno
de los ejes centrales de esta transformacion fue el
cambio curricular en las carreras de profesorado,
cuyo encuadre normativo se expres6 en un con-
junto de resoluciones del Consejo Federal de Edu-
cacion, especialmente la Resolucion N.° 24/07,
donde se establecen los lineamientos curriculares
y las capacidades profesionales docentes que los
procesos de formacion deben garantizar. En este
marco, la provincia de Cérdoba inicia en el afo
2008 un proceso de elaboracion y cambio curri-
cular para los profesorados de educacion inicial y
primaria, concretando su implementacion a partir
del afio 2009.

Las modificaciones curriculares realizadas duran-
te este periodo dan cuenta del camino recorrido
en las discusiones sobre la formacién de maestros.
El nuevo disefio curricular propone algunas mo-
dificaciones estructurales, como la extension de la
carrera de Profesorado de Educacion Primaria a
cuatro anos de duracion, el incremento de las ho-
ras de Practica Docente desde el primer afio de la
formacion, la incorporacion de unidades de defi-
nicion institucional, entre otras. Alliaud y Vezub
sostienen que, a pesar de estos avances, persisten
“dificultades visibles, sobre todo en los docentes
recién formados quienes perciben frecuentemente
que su preparacion no es suficiente para intervenir
en las situaciones reales de ensefianza” (2014, p.
32).

En el afno 2013, desde la Direcciéon General de
Educacion Superior de la provincia de Cérdoba,
se realizé una primera Evaluacion del Desarrollo
Curricular de las Carreras de Profesorado en Edu-
cacion Inicial y Primaria. Los resultados de este
proceso de evaluacion arrojaron una primera mi-
rada sobre la implementacion de los cambios cu-

rriculares en estas carreras. Ante la necesidad de
profundizar y construir nuevos conocimientos, se
inicid el estudio “El oficio de ensefar: de la for-
macion inicial a las primeras experiencias labora-
les. Un analisis de las representaciones de las/os
docentes noveles de educacion primaria sobre su
formacion inicial en la Provincia de Cérdoba”, con
el propdsito de indagar sobre los aportes y las difi-
cultades que presentan los procesos formativos en
los Institutos Superiores de Formacion Docente
(ISFD) para el desempeio de la tarea docente en
la Educacién Primaria.

Para este estudio, que comenzd en mayo de 2018,
realizamos entrevistas abiertas a egresados/as del
Profesorado de Educaciéon Primaria que cursaron
su carrera con el plan de estudios implementado
a partir del afio 2009, en las Escuelas Normales y
los ISFD de gestion estatal de la provincia de Cor-
doba.

En este articulo, presentamos parte de los resul-
tados de dicho estudio. El discurso de los/as do-
centes noveles entrevistados/as es, obviamente,
mucho mds complejo y matizado que lo que aqui
desarrollamos.

Entre otros aspectos, los/as docentes enuncian va-
cancias formativas de distinto tipo. Estos vacios o
falencias que las/os entrevistadas/os reconocen en
su formacion inicial condicen, como veremos, con
aquellos analizados por distintos estudios sobre
docentes noveles. Interesa aqui, en cambio, ana-
lizar aquellos aspectos que los/as docentes entre-
vistados/as identifican como experiencias signifi-
cativas de su paso por la carrera de Profesorado
de Educacion Primaria, es decir, las propuestas
que posibilitaron transformaciones respecto a sus
trayectorias previas. Centrar aqui el analisis nos
permite visibilizar los intersticios en el Profesora-
do de Educacién Primaria que habilitaron la apro-
piacion de algunos de los saberes que la practica
docente, en su complejidad, requiere.
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Docentes noveles de Cérdoba: las/os egre-

sadas/os del “Plan nuevo’!

Los/as docentes entrevistados/as estudiaron el
Profesorado de Educacién Primaria en institucio-
nes de gestion publica ubicadas en la capital y en
otras cuatro localidades de la provincia. Tienen
entre 23 y 43 afos de edad, y ejercen como docen-
tes en escuelas primarias de modalidad comun,
de gestion publica y privada. Estas escuelas atien-
den a sectores socioeconémicos diferenciados y se
encuentran ubicadas tanto en contextos urbanos
como rurales. Sus trayectorias formativas y profe-
sionales son diversas: algunos/as de ellos/as parti-
cipan o han participado en procesos de formacion
permanente —postitulos, especializaciones, licen-
ciaturas- y han transitado por otras carreras de ni-
vel superior anterior, simultanea o posteriormente
al Profesorado en Educacion Primaria.
Caracterizamos a estos/as docentes como “princi-
piantes o noveles”, en tanto todos/as tienen menos
de cinco afios en el ejercicio de la docencia al mo-
mento de la entrevista (Marcelo, 2009). Al recu-
perar las voces de estos/as maestros/as noveles, es
importante explicitar algunos de los aspectos que
definen esta etapa de la vida laboral.

La formacion docente es un proceso continuo, sis-
tematico y organizado que abarca la totalidad de
la carrera docente y que consta de varias etapas.
Entre ellas, la fase de iniciacion, que se extiende
entre los tres y los cinco primeros afos, se carac-
teriza por constituir “un periodo de tensiones y
aprendizajes intensivos en contextos generalmen-
te desconocidos y durante el cual los profesores
principiantes deben adquirir conocimiento pro-
fesional ademads de conseguir mantener un cierto
equilibrio personal” (Marcelo, 2009, p. 5). Vezub
considera el inicio en la d ocencia como una etapa
particular por distintos motivos:

por los desafios y problemas que enfrentan los principiantes; por
las inseguridades y temores propios de los comienzos, la falta de
experiencia en el rol; por la responsabilidad que significa estar al
frente de un salon de clases a cargo de un grupo de alumnos a los
cuales hay que ensenar, incluir y desarrollar; por el desajuste que
se produce entre los esquemas tedricos e ideales aprendidos en las
instituciones y el funcionamiento complejo, a veces vertiginoso y

caodtico, de la realidad escolar (Vezub, 2010, p. 24).

1-Utilizamos “Plan nuevo” como categoria nativa, es decir, como categoria que
emerge a partir de las voces de las/os entrevistadas/os.
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En este campo de investigacion se entiende que
los/as docentes principiantes experimentan una
multiplicidad de situaciones que aparecen en el es-
cenario real de su ejercicio y que no han sido con-
templadas en la formacion inicial. Para Rufinelli
(2014), las experiencias con las escuelas durante la
formacion docente pueden adelantar este aprendi-
zaje, pero no son capaces de reemplazar lo que es
susceptible de ser aprendido sélo en la situacion
misma de enseflanza. Por esto, es frecuente que
los/as docentes noveles experimenten “vacios” o
“ausencias” entre lo que su formacién inicial les
ofrecid y la complejidad de los requerimientos en
sus primeras practicas como docentes.

Ademas de atender a la complejidad propia de esta
etapa de insercidn laboral, es preciso tener presen-
te que los procesos de implementacion curricular
se encuentran fuertemente condicionados tanto
por el nivel institucional como por los procesos
aulicos. Referencias a las propuestas de ensefianza
y las caracteristicas personales de cada docente, a
las dindmicas institucionales y del grupo clase, y
a aspectos administrativos, como la cobertura de
cargos, emergen en el discurso de los/as entrevis-
tadas/os junto a aquellos aspectos vinculados con
el contenido, los formatos y propésitos del Diseno
Curricular. Las experiencias formativas son sig-
nificadas, ademas, desde los diferentes contextos
de insercion laboral y las trayectorias, previas y
simultaneas, de los/as docentes. Es decir, la inter-
pretacion que realizan sobre el Disefio Curricular
se encuentra inextricablemente relacionada con
las instituciones formadoras particulares, los/as
docentes a cargo de las unidades curriculares, los
contextos de insercion laboral y las trayectorias
personales, en un entramado que, en la experien-
cia de cada sujeto, resulta dificilmente disociable.
Las afirmaciones que aqui se presentan debieran
ser leidas como aspectos que los/as docentes va-
loran en sus procesos formativos particulares. Por
lo tanto, no son de ningin modo generalizables.
El reconocimiento o el cuestionamiento a una
determinada practica se refiere concretamente a
la experiencia de los/as docentes en un instituto
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formador y con docentes particulares; no es po-
sible derivar de estas afirmaciones que en todos
los institutos de la provincia se produce el mismo
tipo de propuesta. Por ejemplo, como menciona-
remos mas adelante, el aporte del Lenguaje Artis-
tico Expresivo a la comprension de los procesos de
aprendizaje de niflos y nifias no nos permite infe-
rir de ningin modo que en todas las instituciones
se desarrolla de igual manera, sino que, cuando se
produce, es valorado por los/as docentes entrevis-
tados/as. Por lo tanto, el estudio no pretende re-
presentatividad estadistica, sino que su propdsito
es profundizar en las representaciones de los/as
docentes, de forma tal que nos posibilite abordar
el problema de la generalizaciéon de una manera
mas conceptual que empirica; es decir, que permi-
ta formular las relaciones del objeto de estudio de
forma tal que sean susceptibles de estudiarse en
otros casos (Rockwell, 1987).

La mirada de los/as docentes noveles

sobre su proceso de formacioén inicial en el

marco del “Plan nuevo”

La construccion de propuestas de ensefianza ade-
cuadas para el grupo de alumnos/as es lo que cons-
tituye la mayor preocupacién de las/os docentes
noveles. En este sentido, y de manera coincidente
con distintas investigaciones en el area (Marcelo,
2006, 2009; Rufinelli, 2014), los aspectos que las/
os docentes valoran de su formacion inicial, asi
como lo que identifican como vacios o debilida-
des, se vinculan centralmente a esta preocupacion.
Bajar el contenido, tomando un modo de nombrar
propio de las/os entrevistadas/os, es una inquietud
recurrente que alude a las dificultades que repre-
senta construir propuestas didacticas para un gru-
po clase de educaciéon primaria. Las/os docentes
entrevistados/as reconocen que, durante la for-
macion inicial, se trabaj6 en torno al contenido a
ensefiar, e identifican algunas experiencias en que
se abordo la planificacion y realizacion de activi-
dades de ensefianza. Sin embargo, consideran ne-
cesario fortalecer este tipo de propuestas de una
manera mas sistematica y continua, profundizan-
do los procesos reflexivos relativos a la planifica-
cion y a los emergentes de la practica pedagogica.
Si bien esta dimension de la practica docente re-

sulta predominante en los relatos, en este escrito
nos detenemos en otras dimensiones de la forma-
cién inicial que emergen en el discurso de las/os
entrevistados/as. En primer lugar, presentamos
un apartado que denominamos mirar al otro; en
él recuperamos las consideraciones que los/as do-
centes realizan sobre el modo de concebir la alte-
ridad y vincularse con niflos y nifias en la escuela.
En segundo lugar, desarrollamos el decir de los/as
docentes respecto a salir del sentido comun; aqui
exponemos las dinamicas que se desarrollaron
durante la carrera que promovieron transforma-
ciones en las representaciones y en las formas de
vinculacion con el conocimiento.

Mirar al otro: transformaciones en las ma-
neras de concebir la alteridad y vincularse
con nifas y nifios en la escuela

La reflexion en torno a los sujetos y los contextos
en que se insertan las escuelas es uno de los aspec-
tos que los/as docentes destacan de su proceso for-
mativo en los institutos, en tanto les ha permitido
anticipar, en parte, la complejidad de la practica
docente.

Es posible reconocer que “mirar al otro” es un
enunciado que los/as distintos/as docentes utili-
zan al aludir a su relacién con los/as educandos/
as en el espacio escolar. Esta tematica aparece en
su discurso cuando se refieren a diversas unidades
curriculares como Practica Docente, Problemati-
cas Socioantropoldgicas de la Educacion, Sujeto
de la Educacién y Convivencia Escolar, Pedagogia,
Trabajo de Campo y los Seminarios de las Orien-
taciones. Nos detenemos en particular en algunas
de ellas por la relevancia con la que emergen en las
palabras de los/as docentes.

El aporte del campo de la Practica Docente es
reconocido en los distintos aflos de cursado en
relacion con esta tematica. Los/as egresados/as
reconocen en este campo el acercamiento a expe-
riencias de las que no habian participado hasta ese
momento. La prdctica aparece como un espacio
significativo en funcién de la diversidad de con-
textos en que se encuentran las instituciones y las
posibilidades que este campo habilita para acer-
carse a dimensiones que amplian su mirada sobre
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el trabajo docente. Aprender a mirar quiénes son
sus alumnos/as implica poder comprenderlos/as
en las situaciones contextuales y familiares que
los/as atraviesan mas alla del aula.

En general [la practica docente] se hace en contextos vulnerables
y la profe nos hacia mucho hincapié en mirar todas esas cosas que
no son pura y exclusiva de la clase; sino de qué les pasa en la casa,
si comen, si tienen ropa, si tienen para bafarse; valorar también el
esfuerzo de las madres, que muchos dicen “ah, si cobran planes.. .,
pero ninguno se fija que las madres se levantan también a las siete
de la manana y van con los chicos al colegio, con los cochecitos (...)
y por ejemplo con la mama esta [refiere a la madre de uno de sus
estudiantes] hay muchos que dicen “ah esta negra’, pero no era que
la mama no queria, era que no sabia, no podia leer las notas y no
que no se interesaba. Yo creo que ese espacio de la practica te ayuda
a mirar esas cosas, porque siempre estdn los prejuicios de que el
plan, de que... (Entrevista Docente Q).

Las/os docentes valoran particularmente que, a
través de las distintas unidades curriculares de
Practica Docente, tienen la posibilidad de contac-
tarse con diversidad de contextos e instituciones,
y por tanto, con las situaciones vitales y escolares
de nifios y nifias.

Lo mas valioso que uno puede rescatar son las experiencias en las
practicas en distintos ambitos. No nos quedamos solamente en una
escuela urbano- marginal ni en una escuela privada. Recorrimos
los distintos ambitos para conocer el abanico a través de las dis-
tintas practicas. Eso fue muy enriquecedor, porque te aprendés a
manejar en todos los ambitos (Entrevista Docente N).

Como es posible observar, el campo de la Practica
Docente posibilita en estos casos un acercamien-
to a la diversidad de instituciones educativas, de
gestion privada y publica, en distintos contextos
barriales, asi como la construccion de una mirada
amplia y comprensiva del contexto social de los
educandos. Entender el barrio, las situaciones so-
cio-econdmicas de las familias, permite compren-
der los multiples otros con quienes se produce el
acto pedagogico.

Asimismo, las Unidades de Definicion Institu-
cional, de acuerdo con la orientacién elegida en
cada instituto, son recuperadas por los/as docen-
tes en el desarrollo de su mirada sobre los sujetos
y los contextos, particularmente las orientaciones
de la modalidad Educacién de Jovenes y Adultos
(EDJA) y Educacion Rural.

En el caso de la Educacion Rural, en las entrevis-
tas se menciona el lugar que ocupa la escuela en
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los espacios sociales rurales, lo que alli representa
el docente, las formas de vida de la poblacion, los
saberes sociales de nifios y nifias, como aspectos
anticipados en la formacion inicial que los/as do-
centes recuperan en su ejercicio como maestros/as
en escuelas rurales.

Si hay algo que me acuerdo mucho es de la residencia en los espa-
cios rurales, que saliamos a conocer las escuelas en zonas rurales,
la gente, {bamos a ver las familias de los nifios, como vivian, cémo
aprendian, como aprendia el plurigrado (Entrevista Docente B).

Son niflos muy buenos y son bastante tranquilos [se refiere a sus
alumnos/as de la escuela rural]. No hay mucho problema pero es
otra dinamica a la que tenés en las escuelas urbanas, sin duda. Esto
nos lo contaron en el profesorado, que a veces sus conocimientos
son muy distintos. Ellos hablan de una vaca... uno va con una in-
fancia distinta, ellos tienen conocimiento de otras cosas (Entrevista
Docente M).

Sujetos de la Educacion y Convivencia Escolar es
una de las unidades curriculares que los/as docen-
tes mencionan recurrentemente, cuando se anali-
za a los educandos y los contextos de insercion.
El extracto de entrevista que incorporamos es
representativo de estas voces que afirman haber-
se acercado en esta unidad a la reflexion sobre los
vinculos entre los/as nifios/as, las particularidades
de los contextos y las implicancias de estos al mo-
mento de pensar propuestas de ensefianzas.

La profe de Sujetos, por ejemplo, orienté mucho a que veamos esta
relacion entre los chicos y las chicas y, segun el contexto, nos ha-
cia pensar qué podiamos preparar, porque cada contexto tiene sus
limitaciones y sus virtudes. Y eso me prepar6 (Entrevista Docente
L).

Para pensar en el nifio en su contexto me sirvié mucho Sujeto de
la educacion, en donde nos hablaban del nifio desde un sujeto de
derecho, inmerso en un contexto social, politico y econémico que
lo lleva a la escuela (Entrevista Docente E).

En el Disenio Curricular, se propone la incorpora-
cién de diferentes lenguajes que, de acuerdo con
lo expresado en las entrevistas, aproximan distin-
tos saberes para mirar al otro. Lenguaje Artistico
Expresivo, ademas de mencionarse en vinculacion
con la produccion de propuestas de ensefianza
para el grupo, se destaca por las posibilidades que
brinda para el analisis de las producciones infanti-

2- El Disefio Curricular del Profesorado de Educacion Primaria propuso inicial-
mente Unidades de Definicién Institucional que permitieran delinear recorridos
formativos vinculados a las modalidades definidas en la Ley de Educacion Nacional
N.°26.206: Educacion Rural, Educacién de Jovenes y Adultos, Educaciéon Hospita-
laria y Domiciliaria, Educacion Intercultural Bilin%i.le g Educacién en Contextos de
Privacion de Libertad. A partir del memorandum 1/15 de la Direccién General de
Educacion Superior, las Unidades Curriculares de Definicion Institucional se modifi-
can: se sustituyen los contenidos vinculados a la modalidad elegida por cada instituto
por el Trayecto Lengua Extranjera: Inglés.
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les; es decir, los contenidos trabajados en esta uni-
dad curricular posibilitan complejizar la mirada
sobre los procesos de aprendizaje y las formas de
expresion de nifios y nifas.

Lo que hacfamos era para poder observar dibujos de nuestros pro-
pios alumnos [...] poder analizarlos, por ejemplo, una fotografia
desde arriba, es importante. Yo ahora lo veo. En ese momento de-
cia, pero yo no voy a ser fotografa. Pero ahora cuando tenés que
mostrar evidencias, el docente tiene que mostrar evidencias, sf jue-
ga mucho como tenés que tomar una foto, como lees un dibujo de
un alumno. El otro dia justo, una de mis alumnas, realiz6 un dibujo
cuando estabamos tocando el tema de la diversidad. Y no escribié
nada. Y yo pensé: qué paso acd, ;por qué no escribiste nada? Por-
que esta es mi produccion, dice. Y el dibujo lo decia todo. Ella habia
dibujado nenas, nenes, con los pelos todos en el viento de distintos
colores, tenfan las remeras, otras con musculosa, los rasgos fisicos.
Y ahi vos leias todo. No creo que hubiera podido visualizarlo tanto
si mi profe no me hubiera enseniado a leer esto. Todo era desde la
imagen (Entrevista Docente P).

En el extracto anterior se reconocen, por una par-
te, las posibilidades que esta area le brindo a la
docente en términos de ampliar sus posibilidades
de interpretar los procesos de sus alumnos/as; por
otra parte, es posible apreciar la distancia entre la
interpretacion que la docente misma hacia mien-
tras cursaba la carrera y la resignificacién que se
produce en el marco de su trabajo. Es decir, la ma-
nera en que la posicién en la experiencia docente
configura la interpretacion de las propuestas for-
mativas que se produjeron en los institutos.

Otro de los espacios que aparece en el discurso
de los/as entrevistadas/os es Lenguaje Corporal.
Aluden al mismo como un espacio que propicio
un acercamiento al trabajo docente en términos
de corporeidad. La desinhibicion, la necesidad de
aprender a poner el cuerpo aparecen como ele-
mentos significativos del paso por los institutos
formadores. En este sentido, algunas de las activi-
dades que se proponen cotidianamente en la for-
macion les han permitido desarrollar ciertos sabe-
res que consideran necesarios para su desempefo
cotidiano en las escuelas. El vinculo con otros/as
que se produce en la escuela, en particular con los/
as alumnos/as, es reconocido desde su dimension
corporal.

En Corporal te ensenaban desde el cuerpo, a manejar tu cuerpo, a
poder desestructurarte. A poder leer tu cuerpo. Que un gesto dice
mucho. Cémo juega tu cara que lo dice todo. En Lenguaje Corporal

la profe decia, por ejemplo: en Matematica, cuando yo le quiero dar
la respuesta, dos por dos es... Y yo ya le estoy dando la respuesta
con mi cara, que si esta bien o si estd mal. Yo tengo que poner cara
de nada. Y nosotras deciamos ;cdmo se pone cara de nada? Cara
de nada. No intimido. Porque a veces es fuerte lo que los docentes
hacemos con la cara, con la mirada (...) cuando ya lo trabajas en un
profesorado, te cuidas cuando estas a cargo de 23 chicos (Entrevista
Docente P).

El mirar y acercarse al otro parecen constituirse
en una dimension significativa del trabajo docen-
te, en tanto practica colectiva. El lenguaje corpo-
ral resulta significativo en las maneras de habitar
el espacio del aula y en los vinculos desarrollados
con los/as alumnos/as. Asimismo, los/as docen-
tes reconocen el aporte de este lenguaje en otras
actividades institucionales que el trabajo docente
demanda mas alld del aula, como los actos y las
reuniones de padres.

El lenguaje corporal y artistico, con el cuerpo, las sensaciones... A
mi me sirvi6 de ese lado para desenvolverme mds, ;por qué te tiene
que dar miedo tal cosa? Hay personas que no son timidas ni nada
pero les cuesta el contacto con el otro, entonces esto por ahi... Acer-
carte al otro. Me costaba, transpiré la gota gorda, me daba mucha
vergiienza, pero esta bueno, te ayuda muchisimo. Las exposiciones
orales, las actuaciones (...). Y esto de disfrazarte porque como sefno
tenés que hacerlo a veces, y tenés que hacer de payaso, y tenés que
participar de un acto, y ponerte con el micréfono (Entrevista Do-
cente C).

Respecto a la dimension vincular del trabajo do-
cente, en especial en la relacion con los/as alum-
nos/as, los/as docentes consideran que su forma-
cién inicial les posibilité iniciar un proceso de
transformacion en su forma de concebir al sujeto,
poder mirar al otro en tanto sujeto particular con
una historia y unas condiciones vitales concretas.
Ademas, identifican que en los institutos se pro-
dujeron algunas experiencias que promovieron
una disponibilidad corporal que, en su dimension
comunicativa y expresiva, posibilita el sosteni-
miento de la relacién pedagoégica.

Como pudimos observar, los/as docentes recono-
cen la existencia de un abordaje significativo, en
el marco del profesorado, respecto a la diversidad
de contextos de insercion y la atencion a las ca-
racteristicas de los sujetos. Sin embargo, también
refieren a lo que consideran limitaciones en el tipo
de abordaje. En su mirada, la manera en que se
abordan estos aspectos no se ajusta a la compleji-
dad con la que se encuentran una vez insertados/
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as laboralmente. Esta consideracion la realizan so-
bre todo aquellos/as docentes que se encuentran
trabajando en escuelas a las que asiste la poblacién
de sectores mas empobrecidos y con condiciones
institucionales mas complejas. Como ya mencio-
namos, el contexto de insercidn constituye uno de
los elementos mas relevantes para comprender el
discurso de los/as docentes noveles.

Salir del sentido comun: dinamicas que
posibilitan transformaciones sobre repre-
sentaciones previas y nuevas formas de
vinculacién con el conocimiento

Como hemos podido observar, en las voces de los/
as docentes entrevistados/as se sefialan intersticios
durante su formacion inicial que permiten “rom-
per” con el sentido comun, es decir, deconstruir
miradas sobre los/as estudiantes, las escuelas y sus
propias practicas como docentes.

La posibilidad de estas rupturas tiene que ver con
las propuestas tedricas y metodoldgicas, es decir,
tanto con los conceptos como con las dinamicas
que se desarrollaban en las aulas. Las referencias
a las rupturas con el sentido comun y las nuevas
formas de relacionarse con el conocimiento se en-
cuentran inescindiblemente enlazadas con el tipo
de propuestas metodologicas que se realizan des-
de las unidades curriculares.

En las entrevistas, los/as docentes reconocen
como experiencias significativas las que se desa-
rrollan en algunas unidades curriculares que, en-
tendemos, promovieron el acceso a nuevos modos
de relacion con el saber.

Los espacios que generaron mds interaccion, estaba buena Filo-
soffa, estaba interesante la postura como de mirar, de aportar en
ese caminito critico, de construccidn critica, estaba bueno. Habia
como mucho hincapié en eso (Entrevista Docente A).

Yo he visto mucho movimiento. Compaieros que eran... no sé si
cambiaron su forma de pensar pero si construyeron una cosa mas
de salir del sentido comun. Ponerse un poco a criticar incluso lo
que pensaban y por qué lo pensaban. Estd muy instalado esto del
pensamiento propio desde mi propia experiencia. Todo el tiempo
es autorreferencial. Todo el tiempo: “yo también soy pobre y no por
es0... Y era eso. Bueno, correte de ahi. Esas materias, con Etica me
acuerdo que se dieron discusiones muy interesantes en ese senti-
do... Estuvo bueno la verdad, las cosas que proponia, los materiales
que trafa y los trabajos que nos hizo hacer (Entrevista Docente J).
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En este caso, la docente refiere a los cambios que
reconoce en sus companeros/as de carrera, y no
a si misma. La diferencia en la enunciacién entre
aquellos/as docentes que enfatizan la primera per-
sona y aquellos/as que lo hacen desde la tercera
persona del singular es un indicio del modo en
que las distintas trayectorias de los/as estudiantes
constituyen el marco de comprensién de su forma-
cién inicial. Las condiciones personales y biogra-
ficas del docente conforman un elemento central
en la insercion laboral de los docentes principian-
tes, y es, por tanto, desde donde valoran su propio
proceso de formacion (Cisternas Ledn, 2016).
Las/os docentes reconocen unidades curriculares
que habilitan procesos de resignificacion de repre-
sentaciones, sentidos y significados construidos
desde el sentido comun generalizado. Es decir, es-
pacios que posibilitaron la reflexion sobre aspectos
de la realidad que en la vida cotidiana se dan por
establecidos sin requerir verificaciones adiciona-
les. La filésofa hungara Agnes Heller sostiene que
existe un saber practico caracterizado por la habi-
tualidad de las acciones cotidianas. Es un pensa-
miento fijo en la experiencia, empirico, y al mismo
tiempo, ultra generalizador (Heller, 1970). Debido
a que estas nociones resultan tan primarias y afec-
tivas, son dificiles de identificar y generalmente se
les adjudica un estatus de naturaleza innata.
Los/as docentes reconocen en su trayectoria en los
institutos espacios que habilitaron la discusion y el
debate de posiciones. Estas instancias generaron
la posibilidad de tensionar los saberes practicos
internalizados, enunciar ideas propias y dialogar
con las de comparfieros/as y docentes. El debate en
el aula permite, asi, elaborar argumentos, refutar
ideas, repensar posiciones asumidas, pero ademas,
implica aprender a escuchar a otros/as y tomar la
palabra en un espacio publico.

Era muy timida, me costaba mirar a las personas a la cara cuando
les hablaba, sentia que mi opinién no valia. Fue algo que fui traba-
jando toda la carrera. A nivel personal, yo también lo tomé como
un desafio para progresar tanto profesionalmente como a nivel per-
sonal. Cuando yo entré al instituto, me costé esto de los orales, me
costo el trabajo en grupo porque también tenés que debatir ideas,
svos qué opinas? Y es como que no sabés (...) Yo noté que hay como
un antes y un después de la carrera, que era otra persona. Yo senti
un cambio, mas alla de las falencias (Entrevista Docente C).
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El trabajo en grupo, tomar la palabra y expresar la
propia posicion son dinamicas que les ha requeri-
do el cursado de la carrera, y no siempre han sido
practicas presentes en sus experiencias educativas
previas.

El seminario de Educacion para Adultos para mi si, ahi era como
un lugar en donde escribiamos un monton, laburdbamos un mon-
ton, investigdbamos y debatiamos un montén. Como que ahi es
donde yo recuerdo discusiones que se dieron como mucho mads
ricas, incluso esto, se puso como mucho en juego las diferencias
que habia entre los grupos. Era como un espacio que, en verdad,
muchos pudimos hacer ese trabajo de empezar a escuchar al otro,
de entender al otro, de sacar algo de lo que el otro piensa. A mi me
ha pasado por ejemplo, de empezar a entender posturas que nunca
iba a estar de acuerdo pero entender el punto de vista. Y una com-
paiera decia, yo quiero ir justamente [a la escuela de la carcel] para
ver realmente, como para dejar de hablar desde lo que creo, lo que
pienso (Entrevista Docente J).

En los extractos anteriores es posible identificar
que los/as docentes participaron de actividades
que propiciaban la construcciéon de posiciona-
mientos propios y su enunciacion en el marco de
un debate. Entendemos que la discusion, la es-
cucha y comprension de las posiciones de otros/
as son parte de las herramientas que requiere el
trabajo docente en las escuelas. En el extracto que
presentamos a continuacion, estas dinamicas son
reconocidas explicitamente como propias del des-
empeno profesional: aprender a tener postura do-
cente.

El profe que tuve de Pedagogia fue muy significativo. Porque era
un profe que te hacia pensar mucho de la realidad (...). Era de esos
docentes que tiraban la pregunta y a ver, vamos a debatir, y lo de-
batiamos mucho. Yo en ese ano creo que aprendi mucho a tener
mi postura docente, tener mi criterio, a ver, estd bien esta teoria
pero yo considero que esto. [Debatir] a todos nos gustaba porque te
invitaba a estudiar de una forma que vos querias participar, 16gico,
no querfas quedarte callada... Te hacia vivir pedagogia... Bueno,
tenemos un nifo repitente en sexto grado con 13 afos, ;qué van a
hacer? (Entrevista Docente P).

En la situacion que esta docente recupera, el deba-
te hace hincapié en la reflexion sobre problemati-
cas situadas, que requeririan la toma de decisiones
en la practica cotidiana en las escuelas primarias
y que anticiparon en la experiencia en los ISFD la
posibilidad de posicionarse como docentes.

Por otra parte, los/as docentes rememoran el de-
sarrollo de nuevos modos de relacion con los con-
tenidos y textos académicos que marcan una dife-

rencia con su formacion previa; en este sentido, es
posible considerar que la formacién inicial habili-
to6 nuevas vias de acceso al conocimiento.

Para mi Filosofia fue una materia muy densa, me costé6 muchisi-
mo. La profe ;adonde quiere ahondar? Pero me sirvio en el sentido
de interpretacion de textos, por ejemplo. Porque te daba un texto
super complejo, que si vos no vas trabajandolo de a poco no lo po-
dés entender. Entonces si te brinda herramientas como para pensar
otras cosas, y conceptos nuevos y herramientas nuevas. Incluso no
entendia los textos de Filosofia y, al dltimo, la profe me termind
felicitando, porque nos dio un texto super complejo que después
tuvimos que hacer un ensayo, y me dice “mira como has crecido”.
Te ayuda a interpretar textos que no es nada facil (Entrevista Do-
cente C).

Poder volver a mirar de otra forma, en este caso como yo aprendia
las cosas, entonces es como que me hizo un gran cambio (...) me
gusto a nivel de aprendizaje y como eso me enseiié a yo poder en
este caso estudiar de otra manera, ver la teoria de otra manera y
después ensenarla (...) Yo estudiaba todo de memoria... Me acuer-
do del primer examen de Matematica y me saqué uno. Y bueno.
Fue porque tenia que estudiar de otra forma, y tuve que estudiar de
otra forma, o sea lo que mas me enseno fue a reflexionar (Entrevis-
ta conjunta Docente H1 y H2).

Una de las docentes que me invit6 a pensar mucho. Me hizo estu-
diar mucho, me hizo leer mucho, muchas horas. Me ensefi6 a leer,
a estudiar, a tener una metodologia. Sus clases eran dudas, eran
preguntas. Eran autores dificiles. Muy pocas hojas. Uno siempre
como estudiante dice la cantidad de hojas. No. Cuando fui a leer
era chino basico. Estuve investigando quién era Carlos Skliar. Eso:
me ensefid desde un apunte a ver quién era Carlos Skliar, quién era
Estanislao Antelo, ;esta vivo, escribe libros, qué tipo de libros, cudl
es su impronta? Para poder comprender ese recorte que la docente
habia hecho (Entrevista Docente P).

Como es posible reconocer en los extractos de en-
trevistas presentadas hasta el momento, los aspec-
tos que los/as docentes reconocen como valiosos
en las propuestas de formacion refieren tanto a
cuestiones conceptuales como a las dinamicas de
trabajo que se proponen para su abordaje. Como
es sabido, “el contenido se transforma en la forma.
Es decir, si la forma también es contenido en el
contexto escolar, la presentacion del conocimiento
en formas distintas le da significaciones distintas
y lo altera como tal” (Edwards, 1993, p. 3). En las
entrevistas realizadas a los/as docentes noveles es
posible reconocer que valoran las propuestas que
plantean formas diversas de relacion con el saber
y de presentacion del contenido, formas que difie-
ren de aquellas a las que accedieron en sus trayec-
torias previas. Reconocen que en la formacion ini-
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cial existen practicas que propician el desarrollo
de distintas técnicas y estrategias de estudio, gene-
rando las condiciones para fortalecer un proceso
de desarrollo personal que permite problematizar
concepciones arraigadas en el sentido comun ge-
neralizado y fortalecer otras miradas del docente
como profesional.

Interesa destacar que, ademas de contribuir al
propio proceso de aprendizaje de los/as docentes,
estas dinamicas son recuperadas por los/as docen-
tes en sus propuestas de trabajo con sus alumnos/
as en las escuelas primarias.

[De los distintos formatos curriculares del profesorado recupero]
que muchas veces dispongo el aula como un taller, y me sirve, y a
ellos [los alumnos] les gusta cambiar...No saben ellos de formato,
pero notan que es distinta la actividad... Y por ejemplo ponerlos en
“U” a ellos les gusta (Entrevista Docente Q).

Habia clases donde la profe se sentaba con nosotros en el piso a
tomar mate y era clase, y esa clase desestructurada, y vos decis qué
le pasa a esta mujer, por qué se sienta conmigo. [Yo tuve] una edu-
cacion muy tradicional, el docente muy arriba. Entonces todo eso
es, hoy en dia yo hago lo mismo, me siento con los chicos, me voy
a leer un cuento en la tierra (Entrevista Docente P).

Algunas unidades curriculares, aun cuando no
tienen explicitamente entre sus propdsitos el de-
sarrollo de propuestas de ensefianza para la edu-
cacion primaria, son recuperadas desde las expe-
riencias vividas como estudiantes para propiciar
otras formas de circulaciéon del conocimiento en
las aulas de las escuelas donde trabajan.

Como contracara de la valoracién presentada en
este apartado, en el discurso de los/as docentes
emerge el cuestionamiento a aquellas propuestas
de los ISFD que se caracterizaron por la desvincu-
lacién entre la teoria y la practica o que apelaron
a la exposicién y memorizaciéon como forma de
transmision del saber. Asimismo, en distintas oca-
siones, los/as docentes enuncian haber realizado
actividades a las que no encontraban otro sentido
que no fuera la acreditacion de la unidad.

A modo de cierre

Ya hemos mencionado que el discurso de los/as
docentes noveles se encuentra fuertemente cen-
trado en la preocupacion por elaborar propuestas
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de ensefianza adecuadas para la educacién prima-
ria. Si bien en este articulo no nos hemos centrado
en la dimensién didactica, los aspectos aqui de-
sarrollados son también elementos significativos
para la configuracion de propuestas en el aula.

No es posible homogeneizar las significa-
ciones que para los/as docentes tienen sus expe-
riencias en los institutos, ya que estas se encuentran
configuradas desde sus trayectorias individuales y
sociales. Asimismo, las valoraciones construidas
por los docentes noveles sobre la formacion inicial
estan estrechamente vinculadas tanto a las practi-
cas de los docentes a cargo de cada unidad, como
a las condiciones y modos de trabajo de cada ins-
titucion.

En este sentido, del analisis no pueden despren-
derse interpretaciones del valor de cada una de las
unidades curriculares propuestas en el Disefio; sin
embargo, en las voces de las/os docentes es posible
reconocer de manera recurrente algunos aspectos
que destacan del conjunto de propuestas que se
desarrollaron mientras cursaban el Profesorado
de Educacién Primaria con el “Plan nuevo”.

La practica docente como practica social compleja
y situada en escenarios singulares en donde “hay
que estar’, se torna en una dimension que se vis-
lumbra de importancia. En este “estar”, el aprender
a trabajar con muchos otros se constituye en un
aprendizaje vital. Aprender a mirar al otro, poner
el cuerpo con, y ante, el otro, y poder debatir y
asumir la palabra propia ante el otro, parecen ser
saberes que la experiencia en los institutos per-
mitieron comenzar a construir. Para muchas/os
de las/os docentes, el paso por los ISEFD les per-
mitid, ademds, repensar algunas representaciones
previas, y supuso la apropiacién de herramientas
tedricas y practicas que habilitaron nuevos modos
de vinculacién con el conocimiento.

Antes de finalizar, consideramos necesario sefialar
nuevamente que decidimos focalizar en los aspec-
tos y practicas que los/as docentes valoran como
parte de los procesos de transformacién, no por
desconocer el conjunto de demandas y cuestio-
namientos que realizan respecto a su formacion,
sino porque consideramos relevante identificar
aquellos indicios de experiencias transformadoras
que los/as docentes reconocen en su formacion
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inicial, como una invitacion a fortalecerlas en las
practicas que se desarrollan en los institutos de
formacion.
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Vinculacion universita-
ria y politicas para la
calidad de la educacion
superior en México

Resumen

El objetivo de esta investigacion fue analizar
las transformaciones dadas en el ambito de la vin-
culacidn universitaria -referida a los procesos en
los que actores universitarios y actores sociales in-
teractuan- al implementar los programas que se
desprenden de las politicas de calidad para la edu-
cacion superior en México. Se parti6 del supuesto
de que los actores universitarios reciben/ incorpo-
ran/ rechazan los lineamientos de los programas,
modificando su organizacién interna y sus practi-
cas, estimulando o inhibiendo las acciones en re-
laciéon con los procesos de vinculacién social. El
método fue el estudio de caso en una universidad
estatal autonoma en México, y el trabajo de anali-
sis fue de corte hermenéutico. Entre los resultados
de la investigacion, fue posible precisar el concep-
to de vinculacion social. Asi mismo, se identifico
el transito de una vinculacién difusa y politica a
una vinculacion estratégica y por politicas. Por lo
tanto, las politicas de calidad influyeron signifi-
cativamente en la transformacion del contexto, el
sentido y la pertinencia de la vinculacion social en
la universidad.

Palabras claves: vinculacién universitaria, vinculaciéon so-
cial, educacion superior, politicas publicas.
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University link and po-
licies for the quality
of higher education in
Mexico

Geovana Esparza-Jasso*

Abstract

The objective of this research was to analyze the
transformations in the field of linking university
actors when they implement quality policy pro-
grams for higher education. It was based on the
assumption that in the implementation of these
programs the actors receive / incorporate / reject
their guidelines by modifying their internal orga-
nization and their practices, stimulating or inhibi-
ting actions in relation to social bonding processes.
The method was the case study in an autonomous
state university in Mexico, based on two techni-
ques for collecting information: semi-structured
interviews and documentary research. The analy-
sis work was hermeneutical. Among the results of
the research, it was possible to specify the concept
of social bonding. Likewise, the transition from a
diffuse and political link to a strategic and poli-
cy link was identified. Therefore, quality policies
significantly influenced the transformation of the
context, meaning and relevance of social bonding
in the university.

Keywords: university linkage, social linkage, higher educa-
tion, public policies.
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INTRODUCCION

La configuraciéon de la interaccion universidad -
sociedad ha adquirido diversas connotaciones. En
México, por ejemplo, se ha representado por no-
ciones como extension de los servicios, difusion
de la cultura, compromiso social y vinculacién
universitaria, nociones que incluso se han utili-
zado como sindnimos (Rodriguez-Uribe, De la
Pefia-Padilla y Herndndez-Valdés, 2011). En esta
investigacion, se habla de “vinculacién” para inte-
grar esa diversidad de formas.

Actualmente, la educacion superior en México
esta conformada por una diversidad de institucio-
nes, entre las que se encuentran las universidades
publicas estatales (UPE)*, cuya historia se vio in-
fluida por acontecimientos globales alrededor de
la década de los setenta del siglo pasado. Entre es-
tos, destacamos la presencia de formas de gobier-
no autoritarias como las dictaduras latinoameri-
canas, eventos de represion violenta, asi como el
auge del pensamiento socialista.

Ese marco, entre otras cosas, fue propicio para
la construccion de la identidad de algunas UPE
mexicanas. La llamada Universidad Democratica,
Cientifica, Critica y Popular (UDCCP) surgida en
la década de los setenta se concibié como un espa-
cio para la democratizaciéon ante un régimen au-
toritario (Acosta, 2014), orientando su actividad
a la atencion a demandas de grupos vulnerables y
marginados, desencadenando e integrando proce-
sos de organizaciéon y movilizacién social. Su di-
namica, sustentada en el pensamiento socialista,
configur¢ la identidad de muchos de sus actores
hacia la izquierda en la geometria politica, lo que
en la practica se reflejo en procesos politicos in-
tensos dentro y fuera de la organizacién univer-
sitaria. De ahi que las actividades tradicionales
de las instituciones se acompafaron de otras de
gestion politica que las llevaron a enfrentamientos
con grupos de poder econémico y politico de su
entorno y su época.

A partir de la década de los ochenta, las politicas
para la educacién superior mexicana iniciaron un
proceso encaminado a la evaluacion y acredita-

cion, la busqueda de la calidad y el financiamiento
diferencial y condicionado (Acosta, 2013; Buen-
dia, Sampedro y Acosta, 2013). Los programas que
se desprendieron de esas politicas publicas con-
trastaron con los usos y costumbres de las univer-
sidades, reconfigurando sus politicas, su gobierno
y la toma de decisiones académicas e instituciona-
les (Didriksson, 2002), asi como redefiniendo los
valores académicos (Kent, 2009).

En la década de los noventa, las acciones de poli-
tica publica se enmarcaron en lo que se denomind
“modernizaciéon de la educacion” El paradigma
de politicas instalado en ese momento tuvo en el
centro el financiamiento condicionado a la eva-
luacion de la calidad y los estimulos al desempefio
(Acosta, 2018). Asi mismo, se posiciond la relacion
docencia-investigacion como eje de las funciones
sustantivas (Acosta, 2002). Al finalizar los noven-
ta, la concepcidn que articuld estas iniciativas fue
la de “calidad”, asociada a la rendicién de cuentas 'y
la evaluacion de indicadores de desempeno.
Desde diferentes perspectivas, la calidad se com-
prende como la interaccién de una suma de di-
mensiones, entre las que estdn la eficacia, la efi-
ciencia, la equidad, la relevancia y la pertinencia
(Munoz, 2009; Martinez, 2009; UNESCO, 2008).
Esta ultima dimensidn -la pertinencia- se refiere
ala congruencia entre lo que la universidad hace y
lo que los actores esperan de ella (Vessuri, 1998);
se trata de la correspondencia entre los fines insti-
tucionales y los requerimientos sociales de su en-
torno (Marcano, 2002). Sin embargo, la sociedad
no es homogénea, por lo que las expectativas de
esta en torno a la accién de las universidades tam-
poco lo son. En este sentido, la pertinencia esta
estrechamente relacionada con los procesos de
vinculacién universidad - sociedad.

El problema de esta investigaciéon se enfocd en
los procesos y mecanismos de cambio dados en la
vinculacién universitaria a lo largo del tiempo. Se
busco observar cuatro décadas (1970-2010) para
identificar las modificaciones en cuanto a inter-
locutores y objetivos; es decir, el transito desde la
légica de responder a demandas de sectores mar-
ginados de los beneficios de la universidad (desde
la UDCCP), hacia la 16gica gerencial dada a partir
de las demandas de evaluacion y cumplimiento de
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indicadores producto de las politicas para la cali-
dad de la educacion superior.

La pregunta de esta investigacion fue: ;como se
modifico la vinculacién en la universidad a partir
de que sus actores interactuaron con programas
derivados de las politicas federales para la cali-
dad impulsadas en la década de los noventa? Esta
cuestion tuvo como supuesto el hecho de que, en
el proceso de la trayectoria de las politicas publi-
cas, los actores que las interpretan modifican su
organizacion interna y sus practicas en el contexto
de las relaciones de micropolitica, lo que se refleja
en la vinculacién.

Marco tedrico y metodolégico

La observacion del proceso de cambio de la vincu-
lacion y la influencia de las politicas para la cali-
dad se realiz6 desde la dptica del constructivismo
social de Berger y Luckmann (2006), asumiendo
que la realidad es construida socialmente y se
plasma, a través del lenguaje, en la persona y en
su vida cotidiana en las dimensiones temporales,
espaciales y sociales.

Asi, se concibi6 a la universidad como un sistema
social y a la vinculacién como un subsistema de
esta. En ese sentido, los actores universitarios son
parte de lo que Luhmann (2010) denomin¢ siste-
ma social y autopoiético que, ademas, es un siste-
ma complejo (Morin, 1990; Garcia, 2006). En un
sistema de estas caracteristicas, los componentes
interactuan entre si (actores y grupos de interés),
con su entorno y con otros sistemas para autopro-
ducirse.

Estos sistemas actiian como redes de interacciones
en normas y procedimientos; estan en constante
interaccion con el entorno sin que este lo determi-
ne (guardan cierta autonomia, pero si se adaptan);
tienen autorreferencia, es decir, acumulan cono-
cimiento que les permite asignar sentido a nue-
vas situaciones; tienen la cualidad de ser sistemas

1- Las universidades publicas estatales son organismos publicos descentralizados,
creados por los congresos locales. Ademas de estas, en México existen otras figuras
que conforman el total de las instituciones de educacion superior: universidades
publicas federales, universidades ]in'lblicas estatales con apoyo solidario, institutos
tecnologicos, universidades tecno!
interculturales, centros publicos de investigacion, escuelas normales publicas y,
ademas, las instituciones de educacion superior privadas.

6gicas, universidades politécnicas, universidades
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abiertos en su estructura formal y cerrados en sus
normas y creencias; sus componentes se relacio-
nan para darle especificidad al sistema, una orga-
nizacion; la estructura refiere a los componentes
y sus relaciones, los cuales pueden modificarse
sin alterar la organizacidn; y realizan operaciones
para el acoplamiento estructural, es decir, para el
compromiso del sistema con su entorno, su sinto-
nizacién (Silas, 2000).

También se caracterizé a la universidad como or-
ganizacion débilmente acoplada (Weick, 1976); es
decir, como aquella en la que predomina la auto-
nomia de sus unidades sobre la de la organizacién:
sus unidades, o actores, tienen una mayor posibi-
lidad de adaptacion y respuesta a los cambios de
entorno, cuentan con holgura de tiempo, disper-
sién de funciones y aparente incongruencia entre
ellas.

Para explorar la relacion de los actores universi-
tarios con los del territorio, se apeld a la nocién
de grupos de interés, es decir, los que cuentan
con actitudes compartidas (Almond y Powell,
1972; Asensio, 1972) y de poder, aquellos que ri-
gen instituciones econdémicas y politicas (Avilés y
Alvarez, 2018). La idea de poder fue relevante en
la universidad publica estatal en la que se hizo la
investigacion, considerando que su conformacioén
historica tuvo luchas por la posesion del poder
(simbolico y operativo) entre grupos de interés in-
ternos y externos. Los miembros de cada uno de
estos grupos actuaron con base en su logica de lo
apropiado (March y Olsen, 1997), es decir, el com-
portamiento esperado segun las reglas y los siste-
mas de significados de la institucién.

Por otro lado, se consideré que las politicas (poli-
cy)’ siguen una trayectoria en diversos contextos:
de influencia, de produccién del texto politico, de
la practica, de resultados y de la estrategia politi-
ca. Esta trayectoria implica una reinterpretacion y
produccién de discursos, de asignacion de signi-
ficados, de negociaciones y conflicto, todo lo cual
ocurre en la micropolitica de los actores; de alli la
importancia de su historia y la de la universidad
en el marco del poder, el conflicto y la negocia-

2- En el émbito de la gestion publica, se distingue entre polity, politics y policy,
y aunque en nuestro idioma no hay una diferenciacion clara, estos términos se
refieren a diferentes aspectos: polify se refiere a instituciones, reglas y normas —es-
tructura—; politics, a conductas, formas de or%anizacién, negociaciones —procesos-,
y policy, a decisiones como producto de la politica —resultados-.
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cion (politics). Este marco de la micropolitica y la
trayectoria de politicas se analizé con base en los
planteamientos de S. Ball (2002; 1994).

En cuanto al tema de la pertinencia, se detectaron
tres enfoques: enfoque politico, enfoque econo-
mico y enfoque social (Malagén, 2003), optando
por este ultimo para la investigacion. La llamada
pertinencia social representa una relaciéon estre-
cha entre las universidades y su entorno, dando
respuesta a todos los sectores de la sociedad, es-
pecialmente a las poblaciones que han sido exclui-
das o marginadas de los servicios de la educacién
superior (Garcia, 1997), por lo que opera con una
orientacion innovadora e interdisciplinaria para
contribuir a la soluciéon de problemas sociales
(Vessuri, 1998), ampliando sus lazos con comu-
nidades y otros niveles educativos (Tunnerman,
2000).

Enlo que refiere a la metodologia, la investigacion
se abordd desde el enfoque cualitativo (Denzin y
Lincoln, 2011). El método fue el estudio de caso
(Yin, 2014), y el objeto de estudio fue la Univer-
sidad Auténoma de Zacatecas (UAZ) en México.
Las técnicas para la recoleccion de la informacion
fueron la investigacién documental y la elabora-
cién de entrevistas semiestructuradas enfocadas,
realizadas a actores universitarios docentes y a ac-
tores del territorio proximo a la universidad.

De los primeros, se entrevisto a: (a) los que parti-
ciparon en las politicas para la calidad a partir de
los noventa y que fueron activos en la vinculacién
de la UAZ en los afios setenta (al tener rol de estu-
diantes); (b) los actores que promovieron la vincu-
lacién tanto como estudiantes en los setenta como
en su rol de profesores en las décadas posteriores;
(c) los promotores del proceso de reforma mas re-
ciente en la institucion (en 1998); (d) funcionarios
en diversos puestos y etapas de la universidad. En-
tre los actores del territorio, fueron entrevistados
los actores sociales externos a la universidad -de
contexto rural- que participaron en procesos de
vinculacién con docentes universitarios a lo largo
de las décadas observadas.

En total, se realizaron 22 entrevistas a actores uni-
versitarios y del territorio (14 y 8, respectivamen-
te). Las entrevistas fueron transcritas y, junto con
la informacién recabada en la investigacion docu-

mental, se hizo una interpretaciéon hermenéutica
(Weiss, 2017) a partir de analisis de contenido.

Resultados

Un primer resultado de esta investigacion fue la
posibilidad de clarificar distintas nociones. Se
consider6 como practica de vinculaciéon social a
aquella actividad que los actores universitarios lle-
van a cabo al interactuar con actores/grupos de in-
terés de sectores rurales, marginados o excluidos,
comunidades, de la sociedad civil o del Estado, los
cuales desempenan actividades econdmicas, so-
ciales, culturales o publico-politicas. El objetivo de
esta interaccion se relaciona con la contribuciéon
a la solucién de algun problema. Dichas practicas
tienen como base la formacion y la accién inter-,
multi- o transdisciplinar.

El ejercicio continuo de estas practicas constituird
un proceso de vinculacién social que sera conclui-
do cuando se haya contribuido a la superacion de
la problematica social que convoco esa interac-
cién. La vinculacion social se entiende de manera
general como la interaccidn entre actores/grupos
de interés universitarios y grupos de interés socia-
les que buscan posicionar sus necesidades —pro-
blematicas— en la agenda y que carecen de poder.
Al definir a la universidad como sistema social y
autopoiético, fue posible distinguir en ella la pre-
sencia de una serie de subsistemas, tales como el
de la docencia, la investigacion, la administracion
Y, en este caso, la interaccion universidad - socie-
dad. La vinculacién como subsistema de la univer-
sidad actiia como organismo plastico, donde sus
miembros interactian con el entorno. Su estruc-
tura se define desde sus especificidades, es decir,
por su diferenciacion funcional, lo que produce
un codigo y sistema de significados que conducen
a la realizacion u omisiéon de actividades y con-
ductas que seran determinadas como adecuadas
o utiles. Por lo anterior, la vinculacién cuenta con
normas y procesos para la entrada, la permanen-
ciay la salida.
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Esta conceptualizacion sirvio para la observacion
de las modificaciones dadas en el subsistema de
vinculacion universitaria en la UAZ en el lapso se-
nalado. Se distinguieron dos etapas: (1) la etapa
constitutiva se dio con las agendas espontaneas
que se enmarcaron en el contexto de la época de
los afios setenta y con una clara orientacion ideo-
légica marxista. En la siguiente década, comenzd
(2) la etapa constituyente, que se traté de un pro-
ceso de formalizacion e institucionalizacién a tra-
vés de las instancias internas de gestion de las ac-
tividades —cuya conformacién no estuvo excluida
de negociaciones de micropolitica-. Este proceso
constituyente seria definido después por la buro-
cratizacion, producto de la légica gerencial de las
politicas del Estado evaluador.

El subsistema de vinculacion en la etapa
constitutiva

La vinculacién de la universidad, como subsiste-
ma, funciond a través de una red de interacciones
y procesos en los que se configuraron normas y
procedimientos para su autoproduccion. En este
subsistema se integraron componentes dados por
los procesos historicos de la universidad y su con-
formacién en la identidad de UDCCP. Con ello,
se gestd una légica de lo apropiado congruente, lo
que oriento las asociaciones, funciones y posicio-
nes de los individuos para permanecer en la orga-
nizacidn.

El subsistema de vinculacién tuvo autonomia; aun
con la amplia interaccién de sus elementos con el
entorno no se determind por ella, pero si desen-
cadend situaciones internas para su adaptacion al
contexto y los sucesos que le rodeaban. Los acto-
res universitarios en vinculacién social se deter-
minaron por la dindmica interna y desde ahi con-
figuraron lo que en términos de Ball (1994) son
los intereses ideoldgicos y personales, es decir, los
intereses relacionados con la valoracion de la pro-
pia practica desde una perspectiva filosdfica y po-
litica, y los intereses relacionados con el perfil del
tipo de profesor que se espera ser, respectivamen-
te. Esto llevo a que los grupos de interés universi-

21 - Revista de la DGES / EFl pp.17-26

tarios —en interaccion con los grupos sociales— se
enfrentaran a los grupos de poder.

La dualidad abierto/cerrado se manifesté en la
influencia del entorno a través de sus actores, en
sus componentes (actores universitarios) y las re-
laciones de estos. En este sentido, la comunicacion
fue central para posibilitar que los actores interac-
tuaran, lo que se presenté a manera de decisiones.
Las comunicaciones se dieron en distintos ambi-
tos: individual, comunitario y de grupos de inte-
rés (micro, meso y macro, respectivamente); asi-
mismo, las decisiones observadas se manifestaron
como procesos y practicas de vinculacion.

La esencia de los procesos y practicas de vincu-
lacion social esta en su relacion con sectores vul-
nerables y carentes de poder, ahi se constituye la
red de procesos y operaciones que lo conforman
como un subsistema unico. Entre las operaciones
estuvieron la gestion e interaccion en los ambitos
comunitarios y de grupos de interés (meso y ma-
cro), la aplicacion de conocimiento a través de la
oferta de servicios en sectores rurales y margina-
dos, las labores comunitarias y organizativas y los
procesos de gestion externa.

Desde la perspectiva luhmanniana, la organiza-
cion —como relaciones entre los componentes que
definen y especifican al subsistema como unidad
compuesta particularmente y que determina sus
propiedades constitutivas— es el aspecto esencial
para que el subsistema exista y funcione. En el
caso de la vinculacién social en las décadas del 70
y el 80, la organizacién se determiné por las rela-
ciones dadas entre grupos de interés afines ideolo-
gica y politicamente, asi como por el logro de sus
objetivos.

La estructura del subsistema de vinculacién en
estos afos se conformd con la participacion de
actores universitarios y externos, asi como en la
relacion de estos con los grupos de poder, ademas
de las acciones de extension y difusion de la cultu-
ra y las relaciones de micropolitica. La estructura
se definié por su diferenciacion funcional a par-
tir de practicas de vinculacién en el marco de la
conformacion de los intereses ideoldgicos y de la
légica de lo apropiado que resulté de la identidad
marxista y de la UDCCP, generando un codigo y
un sistema de significados que llevd a la interac-
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cién con los elementos/ grupos vulnerables del
entorno.

El acoplamiento estructural del subsistema de
vinculacion en estas décadas representd el com-
promiso (basado en los intereses ideoldgicos) con
su entorno y los sistemas y subsistemas de este.
Ese acoplamiento fue posible por la sintonizacion
entre ellos. Debido a que el subsistema cont6 con
clausura operativa (organizacional), no incorporé
nuevos elementos, pero si manifestd irritabilida-
des a partir de conflictos generados por los ele-
mentos del entorno con los cuales se relaciond; de
alli que el subsistema sufriera cambios estructu-
rales para mantener la relacion de acoplamiento
estructural con dicho entorno.

Los actores que llevaron a cabo los procesos de
vinculacion posibilitaron la autorreferencia del
subsistema. A lo largo de las primeras dos décadas
de observacion, el subsistema acumulé conoci-
mientos relacionados con los procesos de vincu-
lacion, lo que permitio a sus elementos (actores
universitarios) enfrentar nuevas situaciones. Al
mismo tiempo, se construy6 un sistema de signifi-
cados delimitados que posibilité la comunicacion
entre elementos, asi como la toma de decisiones
respecto al qué, como, con quién y para qué de la
vinculacion.

En esta etapa (décadas del setenta y ochenta), se
llevaron a cabo dos procesos de reformas internas
en la UAZ, las cuales aportaron elementos impor-
tantes para la determinacion del subsistema de
vinculacion. La tercera reforma vendria al finali-
zar los afos noventa; sin embargo, sus lineamien-
tos fueron desplazados por la narrativa de las po-
liticas para la calidad de la educacién superior, las
cuales también iniciaron su etapa de implementa-
cién intensiva en esa década.

El subsistema de vinculacién en la etapa
constituyente

A lo largo de las décadas analizadas, la vincu-
lacién, como subsistema de la universidad, tuvo
que hacer ajustes en su estructura para continuar
funcionando como parte del sistema social y auto-

poiético. El reacomodo que manifesto el subsiste-
ma universitario con las politicas para la calidad
de la educacién superior también se reflejé en el
subsistema de la vinculacion.

Las normas y los procedimientos a través de los
cuales el subsistema funcion6 cambiaron con el
ingreso de nuevos componentes relacionados con
los lineamientos de las politicas para la calidad. La
normatividad se dio en el marco de una nueva 16-
gica de lo apropiado que condujo a asociaciones
distintas, por ejemplo, con base en el perfil aca-
démico y no en afinidades politicas e ideoldgicas.

Las situaciones internas para la adaptacion del
subsistema a su entorno dependieron de los inte-
reses de los miembros en el marco de las politicas
para la modernizacién y la calidad. Esas situacio-
nes incluyeron, entre otras cosas, el establecimien-
to de vinculos con actores de otras caracteristicas,
predominantemente de los ambitos econdmico,
gubernamental, escolar y del tercer sector®, a tra-
vés de estructuras formales y viables de ser verifi-
cadas y monitoreadas para obtener evidencia de
su realizacién, movimiento contrario a los proce-
sos informales y no institucionales de las décadas
previas.

El elemento abierto del subsistema se observo en
las relaciones de los académicos universitarios y
los actores del entorno. En el ambito de las nor-
mas y creencias —donde el subsistema permanecié
cerrado- también se manifestaron irritabilidades
debido a las contradicciones entre los actores uni-
versitarios de izquierda y los lineamientos de las
politicas publicas, es decir, se enfrentaron dos 16-
gicas de lo apropiado®: la marxista y la gerencial,
donde finalmente se posiciono la dltima.

Con lo anterior, las comunicaciones manifestadas
como decisiones ya no se presentaron en los ni-
veles individual, comunitario y de grupos de in-
terés en el mismo sentido que en los afios setenta
y ochenta. En el ambito individual, participaron
solo actores en puestos de poder en la universidad,
con sus homdlogos afuera, debido a que —como
consecuencia de la logica gerencial- se redujo la
posibilidad de gestion colectiva. En el ambito co-
munitario, la diferencia fue que los grupos se or-
ganizaron mas por afinidad de trayectorias acadé-
micas que por intereses ideoldgicos. En el ambito
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de los grupos de interés, desaparecieron los colec-
tivos multisectoriales, y los procesos de gestion los
protagonizaron los actores con puestos de poder.
En los afios setenta y ochenta fue posible estable-
cer la observacion de las decisiones a través de
una clara distincién entre procesos y practicas
de vinculacién. En las décadas del noventa y del
dos mil, no se diferencié con claridad cudles eran
practicas de vinculacion en lo individual y cuéles
se correspondieron con un proceso integral para
la solucion de un problema social. En este senti-
do, se identificé la nocion de proceso de vincu-
lacién académica como conjunto de practicas de
vinculacion realizadas para la elaboracion de un
proyecto de investigaciéon o gestion académica,
como espacio de aprendizaje, no necesariamente
teniendo una problematica social como eje. De
esta manera, el objetivo de los procesos fue mas
enddgeno y centrado en la academia.

La organizacion -relaciones que definen al subsis-
tema como unidad particular y sus propiedades
constitutivas— refiere a aquello esencial para que el
subsistema funcione. En el caso de la vinculacién
social para las décadas del noventa y del dos mil,
se diversificaron los actores sociales y se priorizd
establecer vinculos con aquellos que tenfan una
estructura formal y organizacional definida.

La estructura del subsistema de vinculacion paso
de estar representada por los procesos que busca-
ban la solucién de una problematica social en los
espacios individual, comunitario y de grupos de
interés, a una estructura mas delimitada por ob-
jetivos académicos mesurables y razonables. Ade-
mas de ello, también se modifico el que parecié ser
el elemento central de la estructura de la vincula-
cion en los afios setenta: la ideologia.

En esta nueva etapa, la ideologia marxista que
fundamento la relacion con los sectores populares
fue desplazada por las logicas gerenciales que re-
sultaron de las politicas para la calidad y que cen-
traron la atencion en una vinculacién con sectores
académicos, econémicos, gubernamentales, entre
otros. Esto coincidi6 con la puesta en marcha de

3- Este sector se distingue del privado y del publico. Por tercer sector se entiende al
conjunto de organizaciones sin animo de lucro que llevan a cabo proyectos, iniciativas
y acciones sociales, entre las gue se ubican las organizaciones no gubernamentales o las
organizaciones de la sociedad civil.

4-En las décadas del setenta y ochenta, en la UAZ se desarroll6 ampliamente la 16gica de
lo apropiado con base en la orientacién marxista, es decir, las reglas y los significados para
la realizacion de acciones congruentes con ese pensamiento. En tanto que, desde finales de
la década de los noventa, se posiciono el discurso gerencial de la calidad a través del logro
de indicadores asociados a la productividad académica, de tal manera que se reorientd el
sentido de lo que en la institucion se concebiria como apropiado.
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un proceso de institucionalizacién de la vincula-
cion y la extension.

Por tanto, la diferenciacion funcional definida por
la estructura para el subsistema de vinculacion
tuvo practicas en el marco de la nueva logica de
lo apropiado gerencial, que produjo un cddigo y
sistema de significados que diversific6 la interac-
cion de los actores universitarios hacia sectores no
necesariamente vulnerables o marginados, sino
sectores que se integraron en grupos de poder
(con quienes décadas anteriores se enfrentaron).
Las practicas principales que representan la dife-
renciacion funcional del subsistema para los afos
noventa y dos mil fueron: servicio social/ practi-
cas profesionales, proyectos de investigacion, ca-
pacitacion y oferta de servicios.

El acoplamiento estructural del subsistema de vin-
culacién en estas décadas continu6é como en las
anteriores, manifestando cierto compromiso con
el entorno desde la logica gerencial y los linea-
mientos de ella, asi como para el logro de indica-
dores de calidad. Cabe sefalar que el acoplamien-
to estructural mostro ciertas irregularidades como
resultado de la falta de precision en el concepto
de la vinculacidn, las desventajas laborales y aca-
démicas de quienes las desempefiaron y su exclu-
sién, por omision, de la dinamica de las politicas
para la calidad.

El conocimiento acumulado o la autorreferencia
del subsistema siguid creciendo. Las experiencias
de la institucion en los procesos de vinculacion
de décadas anteriores se combinaron con los es-
quemas de planeacidn, evaluacién y productivi-
dad que se presentaron en el lapso reciente. Ese
componente cognitivo permiti6é enfrentar nuevas
situaciones de vinculacién en un entorno sin mo-
vimientos sociales, con alternancia politica, con
nuevas exigencias institucionales producto de las
politicas, pero con problematicas sociales de otra
naturaleza, que no ocuparon un lugar preponde-
rante.

En este sentido, la reconfiguracion del sistema de
significados modificé la comunicacién entre los
elementos del sistema: ya no estuvo en el centro la
discusion de la agenda marxista y progresista, sino
que el sistema se aboco a la productividad acadé-
mica y su evaluacion, lo cual modificé los actores,
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medios y fines de la vinculaciéon. Aunque diversos
aspectos de la planeacion, la evaluacion y el con-
trol parecieron desarrollarse en la autorreferencia
del subsistema universitario, no necesariamente se
trasladaron al subsistema de la vinculacién, sino
que mas bien permanecieron y se consolidaron en
la docencia y la investigacion.

Conclusiones

Ante la pregunta planteada en un inicio respec-
to a como se modifico la vinculacién con la im-
plementacion de las politicas para la calidad, esta
investigacion permitio identificar la transicion del
marxismo al gerencialismo en el subsistema de
vinculacion. Se transité de una vinculacion difusa
y politica a una vinculacion estratégica y por po-
liticas. Por lo tanto, las politicas de calidad influ-
yeron significativamente en la transformacién del
contexto, el sentido y la pertinencia de la vincula-
cion social en la universidad®.

En esta investigacion, se corrobord el supuesto de
que, en tanto parte del proceso de la trayectoria
de las politicas publicas, el discurso de dichas po-
liticas es interpretado por los actores a partir de
su historia, sus intereses y sus relaciones de mi-
cropolitica; con ello se desencadenan modificacio-
nes en la organizacién interna del sistema y en las
practicas de vinculacién social de los actores del
subsistema.

Ademas, esta investigacion permitio identificar
los retos en la indagacién de procesos complejos
como la vinculacién universitaria. La aproxima-
cion metodolégica del estudio de caso pareci6 ser
adecuada por la singularidad con la que estos fe-
némenos se manifiestan en las instituciones edu-
cativas y sus multiples y diversos contextos. La
observacion de este fenémeno no podia dejar de
lado las configuraciones de la micropolitica in-
terna, de ahi la relevancia de tomar en cuenta la

diversidad de posturas respecto al tema. Ademas
de una muestra heterogénea de informantes uni-
versitarios, result6 de utilidad contar con la vision
de los actores del territorio para triangular la in-
formacion. Con esa misma finalidad se requirié la
consulta de los documentos institucionales de la
universidad (6).

El abordaje también implicé la consideracion de
diversas perspectivas tedricas para la aproxima-
cion a los diferentes niveles del objeto de estudio
complejo: como sistema y como subsistema, con
los grupos en su interior, las interacciones entre
esos grupos y las logicas en las que los individuos
actuan.

En especial, el marco del sistema social y autopoié-
tico (Luhmann, 2010) facilité la comprension de la
universidad como sistema complejo. La definicion
de la vinculacion como subsistema también per-
miti6é una mejor interpretacion de la universidad y
sus vinculos a través de sus actores. La idea de que
los sistemas no se determinan por el entorno, sino
por si mismos, permitié poner en perspectiva los
procesos de vinculacién con los grupos de interés
externos y los factores sociales y politicos que se
gestan alrededor.

A nivel de la practica, la vinculaciéon de la univer-
sidad puede contribuir —como resaltan los discur-
sos— al desarrollo de la institucion y de la socie-
dad. De ahi la relevancia de asumirla como objeto
de investigacion y de explorar sus alcances. Esa ex-
ploracion puede resultar de los procesos internos
de reflexion, respondiendo a la historia de cada
institucion y a las particularidades de su contexto;
de ahi que clarificar su sentido no implica una de-
finicién homogénea.

En el marco de las politicas publicas para la cali-
dad, hasta hace un par de afos, no habia un pro-
nunciamiento explicito —un programa publico-
por el fomento y estimulo de la vinculacién social
en México, por eso el posicionamiento institucio-
nal y de los académicos al respecto es central. Los
procesos de vinculacion implican la puesta en jue-
go de habilidades y conocimientos que son esen-
ciales en la formacion, generacion y aplicacion de
conocimiento.

5- La investigacion dejo ver que, si bien es cierto que la influencia de las (foh’ticas ublicas
fue significativa, los cambios en la vinculacion social también fueron producto de factores
como el cambio generacional de los académicos universitarios, la trayectoria personal de
vida de cada uno de ellos, la reconfiguracion de las dindmicas al interior de la universidad
y la modificacién de las relaciones de conflicto presentes en el entorno del sistema.

Ademas de ello, al inicio de este documento se
abord¢ la relacién que existe entre calidad, perti-

6- Este proceso también sirvio para la vigilancia epistemoldgica, puesto que la autora
trabaja en la universidad en la cual se hizo la investigacion, lo que podia traer sesgos en la
interpretacion.
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nencia y vinculacién. En ese sentido, silas politicas
para la calidad omiten la vinculacién, es probable
que exista un reto importante en la dimension de
la pertinencia; si es asi, la calidad que se busca con
esos lineamientos de politicas tendria dificultades
para concretarse.

La vinculacién puede y debe darse con todos los
sectores de la sociedad; sin embargo, la interac-
cién y respuesta a los sectores marginados, ex-
cluidos y populares obedeceria a un principio de
justicia y congruencia de las universidades publi-
cas estatales. Esto seguird representando un gran
reto en tanto las politicas federales no alienten la
vinculacién y las politicas institucionales no la
coloquen en el mismo nivel de importancia que
la docencia y la investigacion. En ese sentido, los
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Propuestas de ensenanza
en la formacion de pro-
fesores en ciclos de com-
plementacion curricular

Proposals of teaching
in the training of tea-
chers in curricular com-

en contextos universita-
rios

Resumen

La formacidén de profesores es un asunto que si-
gue provocando debate y discusion, sobre todo en
relacion con las propuestas de ensefianza que se
desarrollan en las carreras de complementacion
curricular llevadas a cabo por las universidades,
lo que supone poner en analisis actividades y con-
tenidos vinculados a los propdsitos de una carrera
que prepara para un ejercicio profesional diferente
ala formacion de base de sus destinatarios. Si bien
en estas carreras la enseflanza suele ser objeto de
analisis, su problematizacion no siempre alcanza
a las practicas de los formadores. Propongo com-
partir algunas reflexiones y analisis que vengo
realizando a propdsito de mi experiencia como
investigadora en este campo y como formadora de
profesores, en especial, en el Profesorado Univer-
sitario de Comunicacion Social de la Universidad
Nacional de Cérdoba. Haré referencia a resultados
de estudios desarrollados sobre esta problematica
en el marco del mencionado profesorado. Final-
mente, planteo algunas cuestiones que considero
que atn estan pendientes de resolucion.

Palabras claves: formacion docente, propuestas, enseianza,
aprendizajes, conocimientos
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plementation cycles in
university contexts

Maria Alejandra Salgueiro*

Abstract

The training of teachers is an issue that continues
to cause debate and discussion especially in rela-
tion to the teaching proposals that are developed
in the curricular complementation careers carried
out by the Universities, which suppose in analysis
contents and activities in relation to the purposes
of a career that prepares for a professional exer-
cise different from the basic training of its reci-
pients. Although in these careers the teaching is
usually the object of analysis, its problematization
does not always reach the practices of the trainers.
I propose to share some reflections and analyzes
that I have been making with regard to my expe-
rience as a researcher in this field and as a teacher
educator, especially in the University Professor of
Social Communication of the National Universi-
ty of Cérdoba. I will refer to the results of studies
developed on this problem within the framework
of the aforementioned career. Finally, I raise some
issues that I believe are still pending resolution.

Keywords: teacher training, proposals, teaching, learning,
knowledge
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INTRODUCCION

La formacion de profesores es un asunto que sigue
provocando debate y discusion, sobre todo en re-
lacion con las propuestas pedagogicas en las carre-
ras de profesorados. Afos atras, Cristina Davini,
reconocida especialista en esta tematica, aludia a
la necesidad de prestar atencidon a lo que dio en
llamar como “pedagogia de la formacién” (Davini,
1995). Ella recomendaba realizar una revision de
los programas de ensefianza asi como de las for-
mas de ensefar de los formadores, advirtiendo
acerca del caracter performativo de estas practi-
cas. Si bien en estas carreras la ensefianza suele ser
objeto de andlisis, su problematizacién no siem-
pre alcanza a las acciones de los formadores, so-
bre todo en las carreras que forman profesores de
nivel secundario, y mas aun, cuando se dictan en
la universidad en las que la impronta a-didactista
es notable (Davini, 1995, citada por Terigi, 2011).
Me interesa focalizar en los contenidos de ense-
flanza que se abordan en las carreras de formacion
de profesores, en especial, en aquellas de caracter
consecutivo o como ciclo de complementacion
curricular, destinadas a graduados universitarios
que aspiran a obtener un titulo docente. Estas
carreras se realizan luego de haber cursado una
carrera de grado, y consisten en una propuesta
académica que integra una formacion pedagogica
general, una formacién orientada a la ensefianza
de la disciplina y practicas en contextos de trabajo.
Propongo compartir algunas reflexiones y anali-
sis que vengo realizando a proposito de mi expe-
riencia como investigadora en este campo y como
formadora de profesores, en especial, en el Profe-
sorado Universitario de Comunicaciéon Social de
la Universidad Nacional de Cérdoba. Haré refe-
rencia a resultados de estudios desarrollados so-
bre esta problematica, algunos de ellos en el marco
del mencionado profesorado. Finalmente, planteo
algunas cuestiones que considero que aun estan
pendientes de resolucion.

Los conocimientos acerca de la enseinan-
za

Es sabido que el trabajo de ensefiar exige incorpo-
rar —construir- conocimientos multiples, de dife-
rente naturaleza, provenientes de diversas fuentes,
los cuales “no poseen unidad desde el punto de
vista epistemoldgico” (Cols, 2008). Estos remiten
a dos tipos de conocimiento: uno mas formaliza-
do, constituido por teorias y procedimientos sis-
tematizados, y otro mads practico, compuesto por
esquemas de pensamiento y decision construidos
en la experiencia, fundamentales para afrontar los
condicionantes e imponderables de la profesion
docente (Perrenoud, 1994; Tardif, 2009).

No obstante la presencia de estos tipos de conoci-
mientos, debido a la naturaleza de los problemas
de la ensefnanza, “el equilibrio entre conocimien-
tos practicos y formalizados se desplaza sin cesar
hacia el primer término de la relacion” (Tenti Fan-
fani, 2012, p. 41). La ensefianza es un hacer que no
puede descansar enteramente en los saberes pro-
fesionales formalizados disponibles (Terigi, 2012).
En este sentido, se reconocen los limites de los co-
nocimientos tedricos por “el inevitable estado in-
completo de los asuntos que tratan las teorias, y la
parcialidad del punto de vista que cada una adopta
con respecto a su ya incompleto asunto” (Schwab,
1974, citado por Feldman, 2010, p. 8).

Sin duda, las decisiones que toman los docentes
atafien a un aspecto central y constitutivo de su
trabajo: el problema del conocimiento, como se
comparte y construye en los espacios educativos
(Edelstein, 2011). Dicho trabajo remite a uno de
los saberes mas especificos y relevantes de la ense-
nanza: el saber sobre la transmision (Terigi, 2012),
el cual sélo se produce en relaciéon con un campo
de conocimiento determinado. Por lo tanto, los
docentes debieran ser expertos en un doble sen-
tido:

(...) como expertos en un/os campo/s cultural/es y como exper-
tos en las intervenciones pedagdgicas que se requieren para que
grupos de alumnos puedan avanzar en su dominio de los saberes
propios de esos campos. Esta doble especialidad del docente impli-
ca una relacion peculiar con el conocimiento producido fuera de la
escuela, que no es la del productor del saber a transmitir, sino la de
quien opera la transmisién cultural (Terigi, 2012, p. 10).
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Esta operacién reclama un trabajo “didactico”
consistente en traducir, contextualizar, adaptar,
transformar, resignificar los contenidos cultura-
les, transformarlos en objetos de conocimiento, en
contenidos de ensefianza, en material de apren-
dizaje situado en particulares contextos organi-
zativos y sociales. Requiere ademds una serie de
estrategias y metodologias que organizan en el es-
pacio y en el tiempo su enseflanza, su aprendiza-
je. El saber sobre la transmision se vincula con la
categoria conocimiento pedagégico del contenido
propuesta por Lee Shulman (1987), que involucra
los saberes que le permiten a un docente hacer en-
sefiable un contenido. Para ello es necesario que el
docente comprenda el conjunto de ideas que va a
ensefiar y hacerlo de diferentes maneras, porque
para Shulman ensefiar es, en primer lugar, com-
prender. El conocimiento pedagdgico de conte-
nido, entonces, implica la comprensioén cognitiva
del contenido de la ensefianza, habilita compren-
der qué dificultades puede presentar un tépico en
su aprendizaje, qué concepciones e ideas previas
tienen los estudiantes y qué formas de representa-
cion posibilitan su comprension (Shulman, 1986,
citado en Salazar, 2005).

En relacion con lo expuesto hasta el momento, po-
driamos preguntar: ;como se resuelve el equilibrio
y la articulacién entre conocimientos practicos y
formalizados en los profesorados universitarios
mas alla de sus prescripciones curriculares? ;Qué
lugar ocupa el saber sobre la transmisién o el co-
nocimiento didactico de contenido en los progra-
mas de catedra de dichos profesorados y como se
lo aborda?

Los conocimientos acerca de la ensenan-
za

En consonancia con lo planteado en el punto an-
terior, podemos decir que las carreras de profeso-
rado debieran, por un lado, enfatizar un abordaje
practico de los contenidos, por tratarse de una ca-
rrera de caracter profesional. Por otro lado, prio-
rizar aquellos contenidos que remitan a la tarea
sustantiva del docente. En este sentido, la ense-
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fanza debiera presentarse como el eje central de la
formacion, cuestion que supone un trabajo focali-
zado y puntual en torno a los conocimientos que
seran objeto de la ensefianza.

De lo anterior se desprenden tres problematicas
que, segiin mi parecer, ameritan su analisis:

* La predominancia de la ensefianza en los conte-
nidos de las carreras de formacioén docente.

* La articulacion-integracion entre conocimientos
pedagogicos y didacticos y los campos de conoci-
miento que seran objeto de ensefianza del futuro
profesor.

* La predominancia de un abordaje de caracter
practico.

La predominancia de la ensefanza en los
contenidos de las carreras de formacion
docente

Es esperable que, en los profesorados, la ense-
fanza se constituya en el eje estructurante del
curriculum de la carrera. Cobran relevancia los
conocimientos, las destrezas, las disposiciones,
los modos de pensar y valorar que remiten a este
trabajo, a esta practica social (Martinand, 1994, ci-
tado por Cols, 2009).

No obstante, investigaciones desarrolladas en los
ultimos afios en nuestro pais demuestran que esto
no estaria sucediendo del todo. En el afio 2011, Fla-
via Terigi y colaboradores publican los resultados
de un estudio llevado a cabo a pedido del Instituto
Nacional de Formacién Docente del Ministerio de
Educacion, cuyo objetivo fue relevar informacién
sobre las areas de vacancia en la formacién peda-
gogica de los profesores de educacion secundaria.
Los datos relevados ponen de manifiesto un nivel
elemental y basico en la formulacion e identifica-
cion de saberes relativos a la didactica, es decir, a
la ensefianza:

Asuntos que en el campo de la didactica son de distinto orden y
tienen por consiguiente su especificidad conceptual aparecen enu-
merados sin distinciones, homologados como equivalentes, como
si refirieran a cuestiones similares (“estrategias’, “técnicas’, “recur-
s0s)....También es posible reconocer que el conocimiento didacti-
co aparece insuficientemente discriminado del campo mas general
del conocimiento pedagégico (Terigi, 2011, p.14).
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Similares resultados obtuve en un estudio rea-
lizado en el afo 2015 en el marco de la Catedra
“Practica Docente y Residencia” del Profesorado
Universitario de Comunicacion Social de la Uni-
versidad Nacional de Cérdoba, cuyo objetivo fue
analizar las experiencias de aprendizaje de los
egresados de la carrera. Una de sus conclusiones
alude al nivel de conceptualizacion sobre la ense-
flanza que muestran tener dichos egresados, quie-
nes exponen referencias imprecisas y muy bdsicas
sobre esta cuestion. Se enfatizan los aspectos ge-
nerales de la ensefianza, destacdindose entre ellos
los relativos a las herramientas didacticas y cues-
tiones practicas, sin ahondar en lo que estas impli-
can. Situacion similar constatan Nufez y Cubillos
(2012), quienes perciben de parte de egresados de
estas carreras una representacion de la pedagogia
y la didactica muy rudimentaria.

Estos resultados arrojan dudas respecto de qué se
ensefla y de qué modo se ensefian en las carreras
de profesorados los contenidos sobre la ensenian-
za. En otras palabras, qué diddctica se ensefia en el
marco de estas carreras.

La articulacion-integracion entre conoci-
mientos pedagogicos y didacticos y los
campos de conocimiento que seran obje-
to de ensenanza del futuro profesor

Es sabido que la formacion de profesores incluye
espacios curriculares y contenidos que aluden a
diversos campos del conocimiento. Una revision
rapida da cuenta de que lo que aparecera sin duda
en cualquier propuesta formativa de esta naturale-
za es lo que se ha dado en llamar “contenidos dis-
ciplinares” y “contenidos pedagdgicos”: los prime-
ros, referidos a los conocimientos que seran objeto
de ensefnanza del futuro profesor, y los segundos,
aquello que una practica de ensefianza requiere.

Pero formar profesores de un campo disciplinar
especifico requiere no sélo disponer de los cono-
cimientos sobre ese campo disciplinar y alcanzar
conocimientos de la pedagogia y la didactica, sino
que implica sobre todo generar dispositivos que
permitan el didlogo y la convergencia entre estos
conocimientos a través de instancias de reflexién
epistemoldgica y didactica. Ambos procesos re-

flexivos convergentes posibilitan problematizar
los sentidos y el valor social de los saberes, de sus
estructuras y sus formas de construccion (Schwab
citado en Nufez Rojas y Cubillos Silva, 2012), y
abordar las preguntas que organizan y estructuran
la ensenianza (Terigi, 2012; Edelstein, 2011).

La relacion entre los conocimientos didacticos y
del campo a enseniar en las carreras de formacién
docente viene produciendo tensiones no del todo
resueltas hasta hoy, debate que, segun los estudios
sobre la formacion docente, en especial de pro-
fesores de secundaria, lleva por lo menos treinta
afios (Terigi et al, 2011). Cuestion que no depende
del lugar que le cabe a cada campo en la formacion
de los profesores sino de las formas de integracion,
conexion, articulacidn entre ambas esferas de co-
nocimientos, “en una apuesta mas cercana a lo
propio de la diddctica o en palabras de Shulman,
a la construcciéon de un conocimiento pedagdgi-
co del contenido” (Nufiez Rojas y Cubillos Silva,
2012, p. 87).

Algunos estudios muestran que la relacién entre
estos campos o esferas no suele ser promovida a
partir de dispositivos especificos de articulacién
que habiliten, por ejemplo, movilizar y reorientar
la formacién de base a la enseflanza. (Nunez Ro-
jas y Cubillos Silva, 2012; Terigi, 2012; Salgueiro,
2016).

En el caso de las carreras de formacién conse-
cutivas o de complementacién curricular, este
tratamiento, en este marco, reviste una situacién
particular, ya que la articulacién tendrd que rea-
lizarse sobre la base de una formacién disciplinar
y una practica profesional previas. En este tipo de
formacién confluyen saberes académicos y cono-
cimientos practicos o practicas profesionales co-
rrespondientes a campos disciplinares distintos:
el campo de la especialidad correspondiente a la
formacién de grado, y el campo de la pedagogia y
didactica abordado en la carrera consecutiva.
Participar de este tipo de carreras exige a sus cur-
santes una reconversion y transformacién, por
cuanto invita a asumir otro rol, y por ende, otro
objeto de trabajo. Todo ello también requiere otras
maneras de relacién con el conocimiento: ya no
se trata de “saber para rendir examen” o de “saber
para mi propio regocijo’, sino “saber para transmi-
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tir a otros” (Bombini, 2012, p. 5). Se reconoce que
este cambio de sentido en la relaciéon con el saber
constituye uno de los cambios mas complejos y
que mas interpela a los estudiantes de profesora-
dos (Terigi, 2009; Bombini, 2012; Salgueiro, 2016).
Estos sefialamientos invitan a analizar algunas
cuestiones. Por un lado, como se resuelve la arti-
culacion entre los conocimientos de base propios
de un campo disciplinar especificos y los saberes
didacticos, qué tipo de dispositivos se proponen
para dicha articulacién a lo largo de la carrera. Y
por otro, en el caso de las carreras consecutivas,
qué clase de acompafnamiento se brinda para que
los cursantes transiten el pasaje entre especialis-
ta en una disciplina a docente de esa disciplina,
transito que supone reconfigurar o reconstituir el
objeto de trabajo, cuestion nada facil de lograr, ya
que lo que prima en los estudiantes de estas carre-
ras es su experticia en el campo de conocimiento
relativo a su formacion previa.

La predominancia de un abordaje de ca-
racter practico

Aprender a ensefar exige vincularse con el mun-
do de las instituciones escolares, con las practicas
de referencia (Martinand, 1994, citado por Cols,
2009), es decir, tomar contacto con las experien-
cias de ensefianza que acontecen en las situacio-
nes cotidianas, vincularse con los estudiantes en
los contextos institucionales particulares. La ense-
fanza es un aprendizaje situado. Ademas, la en-
seflanza es accion, es practica, intervencion, y se
aprende a practicar y a intervenir tomando deci-
siones y operando en situaciones educativas “rea-
les”

No obstante lo anterior, resultados de investiga-
ciones en las que he participado en los ultimos
anos desarrolladas en el contexto del Profesorado
de Comunicacién Social de la Universidad Nacio-
nal de Cérdoba, orientadas a analizar la relacion
entre formacion y aprendizajes sobre la ensefian-
za, ponen de manifiesto que no siempre la practica
opera como referencia y fuente de seleccion de los
contenidos en casi todos los espacios curriculares,
sobre todo aquellos que remiten especialmente
a marcos de referencia tedricos. Estos resultados
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plantean dudas acerca de la vinculacion entre las
propuestas de catedra y los fines educativos de
una carrera de formacion profesional como lo es
un profesorado. Especificamente, en relacién con
los espacios vinculados a la pedagogia y a la di-
dactica, por ejemplo, un repaso por la bibliogra-
fia que proponen estos espacios de dicha carrera,
asi como los modos en que se invita a trabajarla,
hacen dudar sobre su pertinencia: parecieran ser
mas adecuados para una licenciatura en educa-
cién que para un profesorado. Los estudiantes de
esta carrera, asimismo, aluden a cierta debilidad
en relacion con el trabajo que demanda la gestion
de la clase, en especial la coordinacion de los es-
tudiantes y la resolucién de situaciones de cierta
complejidad. Resultados preliminares de la tesis
doctoral que estoy desarrollando —que propone
reconstruir los aprendizajes que los egresados re-
conocen haber alcanzado en el marco del profe-
sorado mencionado— muestran la valoraciéon que
dichos egresados realizan de los aprendizajes lo-
grados en las experiencias de las practicas profe-
sionalizantes. De una manera u otra se refieren a
lo que significé para ellos llegar al aula, estar en la
clase, apropiarse de ese espacio, tener que parar-
se, situarse en ese lugar, ponerse de “ese otro lado”.
Advierten sobre la diferencia entre observar, leer,
discutir sobre los contextos escolares y de aula y
estar en esos contextos, y reconocen que solo es
posible comprender esta tarea cuando se esta en
el aula, ya que se trata de un aprendizaje situado
que se construye en contexto y a través de la ex-
periencia.

Indudablemente se confirma lo que ya sabemos:
los espacios de practicas resultan un momen-
to primordial en la formacién docente, ya que
producen una experiencia que forma parte de la
“memoria iniciatica de los profesores” (Bombini,
2012). Asi lo confirma un egresado de la carrera:
“(...) dar clase no es como muestran las peliculas,
incluso con todo lo que hablamos en las clases en
el profesorado, sabiendo las situaciones en las que
viven los pibes, vos vas ahi y lo ves, te pueden de-
cir un montén de cosas, pero hasta que no estas
ahi..” (5. C)).

A pesar de que se reconoce el valor de las practi-
cas, pareciera que su abordaje y desarrollo queda
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reducido a espacios especificos —“las practicas”™- y
a un momento especifico: hacia el final de la ca-
rrera.

Me interesa plantear también el interrogante sobre
las articulaciones posibles entre diferentes tipos de
conocimientos relativos a la practica; me refiero a
las diferencias que mencionan Cochrane-Smith y
Lytle (1999, citado por Avalos, 2010) entre el co-
nocimiento para la préctica, en la practica y de la
practica. ;Existen dispositivos que promuevan la
vinculacién-articulacion entre estos tipos de co-
nocimientos? ;Qué lugar ocupa, qué prioridad
se le da a la construccién de conocimiento en la
practica y sobre la practica? Pareciera que la vin-
culacién entre dichos conocimientos es débil,
posiblemente por lo que expone Beatrice Avalos
(2010): la vinculacion entre los conocimientos que
remiten a la esfera mas académica y formal y las
practicas profesionales con frecuencia es tenue y
abstracta.

Conclusiones

Quise compartir algunos planteos que considero
ayudan a problematizar la enseflanza en las ca-
rreras de formacion de profesores —sobre todo,
aquellas que brindan las universidades—: sus con-
tenidos, las formas de abordaje, las actividades de
aprendizaje que se proponen.

Un problema que me parece no estd muy resuelto
es la vinculacion entre los propésitos de una ca-
rrera de formacion profesional (un profesorado) y
las propuestas de ensefianza de las catedras. Desde
mi posicion de formadora e investigadora, obser-
vo en algunas propuestas contenidos y actividades
académicas que resultan mas acordes a otro tipo
de formacion, quiza mas cercana a una licencia-
tura en educacion. Cuestion que, segin mi punto
de vista, exige nuevamente plantear la vieja y tal
vez trillada discusion acerca de la relacion entre
saberes teoricos y saberes practicos. Esta discu-
sién debiera situarse al interior de cada espacio
curricular, a partir de un analisis critico que lleve
a responder sobre el sentido formativo de las pro-
puestas de ensefianza en relacion con las incum-
bencias profesionales de la carrera. Se trata, ni mas

ni menos, de hacer lo que se les exige a los que se
preparan para la docencia, instalar una reflexién
epistemoldgica y didactica sobre los programas de
catedra, en la linea que ya hace afos invitaba a ha-
cer Cristina Davini; esto es, someter a escrutinio
las propuestas y practicas de ensefianza de quienes
tienen a su cargo la formacion. Este asunto llevara
a re-evaluar contenidos, bibliografias y activida-
des en clave de aportes significativos a la forma-
cién de un profesor en los actuales contextos de
ejercicio profesional.
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La escritura discipli-
naren el inicio de la
educacion superior
Prdcticas y géneros
académicos

Resumen

En el presente articulo, informamos sobre una
investigacion concluida, en la cual estudiamos
algunas de las modalidades que adopta la alfabe-
tizacion académica aplicada a la escritura de tex-
tos referidos a tematicas lingiiisticas. La base de
la investigacion fue empirica, y la finalidad, edu-
cativa. Nos propusimos conocer y describir cémo
son tematizados y comunicados los contenidos de
la ciencia lingiiistica por alumnos de primer y se-
gundo afio de la carrera de Letras de la Facultad de
Filosofia y Humanidades de la Universidad Nacio-
nal de Cérdoba, alentados por el deseo de —en una
instancia posterior- intervenir en la ensefianza.
Trabajamos con las dificultades generales de los
estudiantes para la escritura académica y los géne-
ros académicos. En paralelo, investigamos aque-
llos géneros frecuentes en el campo disciplinar
y cudles serfan los adecuados para reconstruir
y transmitir este saber. La nocién de géneros de
formacién result6 crucial en nuestra labor inves-
tigativa y docente, y requirié la consideraciéon de
—entre otras cuestiones— las caracteristicas del
grupo de estudiantes: sus conocimientos previos,
sus intereses y las demandas de la futura actividad
profesional.

Palabras claves: géneros académicos, escritura disciplinar,
ensefanza superior, practicas de escritura, alfabetizacion
académica.

The disciplinary writing
at the beginning of hi-
gher education Practi-
ces and academic gen-
res

Miriam Eugenia Villa*

Abstract

Summary report on an investigation in which we
studied some of the modalities adopted by the
academic literacy applied to the writing of texts
relating to linguistic issues. The research had an
empirical basis and educational purpose. That is,
we set out to understand and describe how they
are themed and communicated the contents of lin-
guistic science for first and second year students of
the UNC FFyH Letters Career, encouraged by the
desire to, in a later instance, intervene in teaching.
We worked with the general difficulties of stu-
dents with academic writing and academic gen-
res. In parallel, we investigated those prevalent in
the field discipline and what would be adequate
to reconstruct and transmit this knowledge. The
notion of training genres was crucial in our re-
search and teaching work and required in the our
selection of them we considered of, among other
issues, the characteristics of the group of students:
their prior knowledge, their interests and the de-
mands of future professional activity.

Keywords: : academic genres, disciplinary writing, higher
education, writing practices, academic literacy
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INTRODUCCION

En este articulo informamos sobre una investiga-
cién concluida, en la cual estudiamos algunas de
las modalidades que adopta la alfabetizacion aca-
démica aplicada a la escritura de textos referidos a
tematicas lingiiisticas. La base de la investigacion
fue empirica, y la finalidad, educativa: nos propu-
simos conocer y describir como son tematizados y
comunicados los contenidos de la ciencia lingiiis-
tica por alumnos de primer y segundo afio de la
carrera de Letras de la Facultad de Filosofia y Hu-
manidades (FFyH) de la Universidad Nacional de
Coérdoba (UNC), alentados por el deseo de —enu-
na instancia posterior- intervenir en la ensefianza.
Trabajamos con las dificultades generales de los
estudiantes para la escritura académica y los géne-
ros académicos. En paralelo, investigamos aque-
llos géneros frecuentes en el campo disciplinar
y cudles serfan los adecuados para reconstruir
y transmitir este saber. La nocién de géneros de
formacion resultd crucial en nuestra labor inves-
tigativa y docente, y requirié la consideracion de
—entre otras cuestiones— las caracteristicas del
grupo de estudiantes: sus conocimientos previos,
sus intereses y las demandas de la futura actividad
profesional.

Una serie de interrogantes nos permitieron des-
lindar el problema de investigacion que impulsé la
tarea de indagacion: ;como se lee y se escribe en el
ambito de la disciplina Lingiiistica? Es decir, ;qué
restricciones que provienen de la disciplina se su-
man a las propias del manejo de la lengua escrita
estandar?, ;cuales son los grados de dominio de
las convenciones lingiiisticas, textuales y discursi-
vas en las producciones escritas de los estudiantes
de Letras sobre contenidos de la Lingiiistica, en el
marco de actividades académicas que requieren
de un desempeno eficaz?, ;cudles son las posibles
causas de los desempefios observados?, ;como se
puede orientar a los estudiantes para que reflexio-
nen sobre las operaciones que ponen en juego en
estas producciones escritas?

Respecto a los interrogantes sobre las causas de las
dificultades observadas y posibles maneras de su-
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perarlas desde la enseflanza, planeamos continuar
con una investigacién-accion educativa que recu-
pere los resultados de la presente indagacion y que
se encamine a una intervencion diddactica especi-
fica. Sin embargo, por la indole del contexto de la
investigacion (el ambito educativo), en el desen-
volvimiento de las tareas se hizo necesario imple-
mentar estrategias y recursos tendientes al trabajo
de los estudiantes con los géneros escogidos.

Marco conceptual

El marco tedrico general es el concerniente a la al-
fabetizacion avanzada, precisamente la académi-
ca: saber leer y escribir en situaciones de transmi-
sién formal del saber (Alvarado, 2000, Arnoux et
al., 2002 y Carlino, 2002a, b y 2003, entre otros).
Como una vertiente importante de esta orienta-
cién, seguimos a quienes se preocupan por inves-
tigar y teorizar las relaciones entre esta alfabeti-
zacion y los requerimientos que emanan de las
disciplinas académicas, especialmente en ciencias
sociales y humanas (Carlino, 2001, Bolivar, 2005,
Ciapuscio y Kuguel, 2002).

Sefnalamos algunos conceptos que guiaron nuestra
investigacion. En primer lugar, en el marco de los
estudios sobre alfabetizacion académica, el con-
cepto de competencia comunicativa, que involu-
cra no sélo experticia acerca de la lengua estandar,
sino también competencia sobre estructuras tex-
tuales, formatos genéricos, estrategias comunica-
tivas, normas de cortesia, entre otras exigencias,
a la hora de ser protagonistas en las aulas univer-
sitarias.

Por otro lado, presumiamos que hay un modo
de construir y comunicar el saber lingiiistico que
debe ser ensefiado junto con los contenidos, y que
el progresivo dominio de estas técnicas y conoci-
mientos habilita a quien los desarrolla para seguir
aprendiendo de un modo mas independiente en
el marco de la disciplina. No basta con leer com-
prensivamente y ser criticos; hay que asumir que
“cada disciplina genera nuevas formas de ver el
mundo, nuevas formas de pensar sus problemati-
cas y nuevas formas de actuar en é1” (Bazermanen
Navarro, 2014, p. 11).Con esta base, y en segundo
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lugar, un concepto operativo importante es el de
género discursivo de formacién y sus variedades,
en tanto formatos mediante los cuales los estu-
diantes dan cuenta de lo aprendido y lo comuni-
can en una situacion retérica especifica como la
académica. Seguimos en esto a Navarro (2014)
con su distincion entre “géneros de formacion”
(por ejemplo, el parcial, la monografia) y “discipli-
nares~ (por ejemplo, la resefia académica en His-
toria, el informe de campo en Ciencias de la edu-
cacion). Los primeros suponen una adaptacion de
los segundos. Tuvimos que establecer cuales son
los propios de la Lingiiistica e indagar acerca de la
existencia de textos modélicos a los cuales recurrir
inicialmente. Advertimos, asimismo, que aunque
la mayoria de los géneros académicos en la univer-
sidad supone un actor evaluado, hay géneros que
permiten mayor libertad por parte del estudiante.
Es inevitable la tension entre la progresiva inde-
pendencia que se pretende en el alumno y la adhe-
sién a la comunidad académica y sus normativas
que se promueve.

Los materiales que frecuentan nuestros alumnos
son textos cientificos que han sido producidos con
objetivos no didacticos; es decir, son textos para
especialistas o que implican un reordenamiento de
saberes producidos en otro ambito, no el educati-
vo. Esta situacion compleja motivo nuestro interés
por aportar a la reflexion sobre el tema y al ejerci-
cio de las habilidades implicadas en la lectura y la
escritura en el marco disciplinar. Compartimos el
diagnoéstico de Carlino (2003) respecto del trabajo
con textos en la universidad:

Los textos académicos que los alumnos han de leer en este nivel
educativo suelen ser derivados de textos cientificos no escritos para
ellos sino para conocedores de las lineas de pensamiento y de las
polémicas internas de cada campo de estudios. Son textos que dan
por sabido lo que los estudiantes no saben. Asimismo, en la univer-
sidad se les suele exigir pero no ensenar a leer como miembros de

las comunidades discursivas de sus respectivas disciplinas. (p. 17)

Y agregamos que tampoco se les ensefia a escribir
textos académicos, especialmente en los marcos
disciplinares, con lo cual se desperdicia la opor-
tunidad de una verdadera enculturacién discipli-
nar, si tenemos en cuenta, como afirma Bazerman
(2014), que “cada tarea de escritura es un modo
de desarrollar una cierta mentalidad, propia de la

identidad profesional” (p. 14).Y agregamos que
tampoco se les ensefia a escribir textos académi-
cos, especialmente en los marcos disciplinares,
con lo cual se desperdicia la oportunidad de una
verdadera enculturacion disciplinar, si tenemos en
cuenta, como afirma Bazerman (2014), que “cada
tarea de escritura es un modo de desarrollar una
cierta mentalidad, propia de la identidad profesio-
nal” (p. 14).

Principales resultados

Presentamos los resultados emanados de la ex-
periencia como docentes e investigadores con los
géneros guia de lectura (primer afio, Catedra Lin-
gliistica I), resefla y monografia (segundo afo, ca-
tedra Lingiiistica II).

Una parte importante de nuestra investigacion se
centrd en la deteccidn y descripcion de las carac-
teristicas lingiiistico-textuales y de adecuacion a
la situacion retdrica de los escritos producidos en
situacion de evaluacion por estudiantes de primer
afio, con escasa experiencia en textos académicos
y ninguna con textos del area lingiiistica. Hemos
analizado la totalidad de las evaluaciones escritas
de un grupo clase de 110 alumnos (sin contar las
producciones de recursantes), que fundamental-
mente respondieron sobre la base de la elabora-
cién de guias orientativas proporcionadas por el
docente. Todos los textos fueron realizados en
situacion presencial de control de lectura y com-
prensién de conocimientos.

Las dificultades observadas, entonces, se enfoca-
ron en cuestiones generales vinculadas con la al-
fabetizacion académica y el empleo de la lengua
en situaciones formales, asi como en el armado
de textos coherentes y pertinentes respecto de las
consignas. Es menester aclarar que, si bien para
cada evaluacion hubo un trabajo previo explican-
doles, entre otras cuestiones, lo que se pretendia
de ellos respecto de comprension del tema, alcan-
ce del analisis de los conceptos y de la relacién
entre ellos, resulta prematuro evaluar si hubo
real aprendizaje en este sentido. Si podemos de-
terminar los principales obstaculos lingtiisticos
(por ejemplo, imprecisiones léxicas, deficiente
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ortografia, coloquialismos), textuales (por ejem-
plo, ideas sueltas, falta de coherencia) y discur-
sivos (por ejemplo, explicaciones insuficientes o
no pertinentes) sobre los cuales se puede operar
para que paulatinamente vayan adquiriendo y
consolidando competencia en estas dimensio-
nes de uso del lenguaje.Incluimos la observaciéon
de requerimientos académicos vinculados con la
forma de construir conocimiento disciplinar y de
utilizacion de procedimientos especificos, aunque
estimamos que la implementacion de estos es in-
cipiente en los sujetos que estan iniciando su fami-
liarizacion con el area lingtiistica. Planteamos este
encuadre a los alumnos y les mostramos lo tipico
de cada género (especificidades poco notorias en
el trabajo con los alumnos de primer ano), y con
posterioridad a la realizacién de sus escritos, ana-
lizamos las variantes respecto de los textos modé-
licos. Asimismo, fuimos especificando las opera-
ciones cognitivas requeridas para la realizacion de
las tareas, que se traducen en acciones concretas
(ejemplificar, comparar, etc.).

En general, en estas primeras indagaciones pudi-
mos observar que no hay dificultades notorias res-
pecto de coherencia global y relaciones entre pa-
rrafos, si bien los alumnos hacen un uso limitado
y poco variado de marcadores discursivos. Tam-
poco hay problemas en el régimen enunciativo de
la persona ni en la distincion de voces; esto ultimo
quizas se deba a que el trabajo de relacionar auto-
res es todavia limitado en primer ano. Si adverti-
mos un desempeno vacilante y todavia deficiente
en cuanto a la implementacion de operaciones
mentales y estrategias lingiiistico-textuales conco-
mitantes, asi como falta de fluidez en la escritura y
desconocimiento de la normativa gramatical. Esto
nos impuso como docentes insistir en lo que se es-
pera de lo producido, no solo en contenido sino
en organizacion textual, redaccién y estrategias
lingiiisticas explicativas.

Destacamos dos observaciones: el desconocimien-
to de que lo oral y lo escrito son dos regimenes
expresivos diferentes, cada uno con sus conven-
ciones y sus funciones. Esto se advirtié principal-
mente en fallas en la puntuacion, en lagunas infor-
mativas y en el estilo coloquial. Y, por otro lado,
la no prevision del lector modelo (el profesor que
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evaliia), que ocasiona una oscilacion entre textos
que descansan en lo “no dicho”, que no necesita
ser explicitado por compartido, o por el contario,
textos redundantes y con informacion variada, no
relevante pero que produce la apariencia de que se
estudié mucho.

Por los resultados obtenidos como diagnostico,
advertimos que era necesario profundizar en las
caracteristicas de la escritura académica y brin-
dar oportunidades de practicarla, incluso para
mejorar la construccion sintactica y la ortografia.
Asimismo, creimos que debia insistirse en la utili-
dad de las técnicas de trabajo intelectual (resumir,
sintetizar, etc.), en la necesidad del vocabulario
técnico, en la distincién informacién/opiniéon y
en los pasos implicados en los procesos de lectu-
ra comprensiva y de escritura. También pensamos
que se requiere de una reflexion conjunta sobre al-
gunos textos fuente disciplinares, con el objetivo
de advertir, por ejemplo, el paso de lo abstracto
a lo concreto, visible en la buena formulacién de
ejemplos, o la manera en que se plantea evidencia
empirica para fundamentar una postura tedrica,
como se la relaciona con otras experiencias, etc.
Estas ultimas preocupaciones fueron entonces a
las que especialmente atendimos al comenzar la
segunda etapa, junto con la caracterizacion del
ethos disciplinar (Garcia Negroni, 2011) de la
Lingiiistica, es decir, pautas de lectura y orienta-
ciones argumentativas que emanan de los textos
disciplinares y que conformarian un esquema de
restricciones para la escritura, que se suman a las
genéricas. Entendemos las restricciones no en un
sentido limitativo, sino de marco de previsibilidad
en la comunicacion cientifica, por lo cual deben
ser problematizadas y ensefiadas.

En este segundo momento conformamos dos cor-
pus con escritos de 120 alumnos de primer afio y
90 de segundo, que cuentan ya con cierta experien-
cia en diversos géneros académicos disciplinares.
Especificamente en este ultimo grupo, pudimos
atender no solo a las convenciones generales de la
escritura académica y al contenido tematico espe-
cifico, sino a como se lo expresa pero desde una
posicidn enunciativa y mediante ciertos recursos
argumentativos —en sentido amplio—, utilizando
modos de construir conocimientos propios de la
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disciplina.

Los escritos que analizamos corresponden a géne-
ros de formacién (Cubo de Severino et al., 2005),
esto es: los que los estudiantes utilizan para su for-
macion de grado, ya sea en actividades de lectura
o escritura. Tipos que constituyen una novedad
para quien inicia sus estudios universitarios —tal
como apuntaramos- y que representan un desa-
fio porque les demandan estrategias de lectura y
composicion diferentes a las que implementaban
con los manuales de la escuela media. Estos géne-
ros han sido menos estudiados que los textos con
los que los expertos difunden sus aportes cienti-
ficos a sus pares (ponencias, articulos cientificos,
conferencias, etc.). Los géneros de formacion
guardan relaciones con los anteriores, pero difie-
ren de ellos en cuanto se emplean para controlar
el conocimiento disciplinar. Esta diferente situa-
cion retorica incide en las caracteristicas textuales
y discursivas. Para la autora, todos estos géneros
de formacion implican en general una relacion
asimétrica entre evaluador y evaluado, y por lo
tanto, un rol mas pasivo del alumno. Los géneros
de formacién, como se vera, pueden diferir en di-
versos aspectos: modalidad (escrita u oral), obje-
tivos especificos, organizacion discursiva, ambito
de realizacién y de circulacidn, participantes. Y a
estas caracteristicas sumaremos algunas propias
de la disciplina.

La guia de lectura

Trabajamos con los estudiantes de Lingiiistica I de
primer afio una guia de lectura sobre bibliografia
obligatoria referida a sociolingiiistica. Esta fue:
Tuson Valls,José(2003). Introduccién al lenguaje.
Espana: Editorial UOC. Capitulo 4: Las variedades
lingtiisticas y el cambio (pp.103-132). Halliday, M.
A. K. (1982). El lenguaje como semidtica social.
México: FCE. Capitulo 1: El lenguaje y el hombre
social (pp. 19-51). Romaine, Suzanne (1996). El
lenguaje en la sociedad. Barcelona: Ariel. Capitu-
lo: Patrones sociolingiiisticos (pp. 87-122).

En una clase se socializaron de manera oral las res-
puestas y se dejaron asentados en la pizarra con-

ceptos clave. Sobre esta base, se les solicit6 respon-
der por escrito, de a pares y en su domicilio, dos de
las consignas que por su complejidad requerian de
la comparacion de autores, de la problematizacién
de perspectivas y de la elaboracién de conceptos.
Las preguntas se referian a la delimitacion entre
dialectos sociales, las relaciones con los registros,
las vinculaciones entre factores lingiiisticos y no
lingiiisticos en el estudio de estas variantes, entre
otras tematicas. Se les proporciond, ademas, las
pautas de presentacion y de citacion y se insistio
en que lo producido no debia ser copia textual.
Los resultados obtenidos a partir de la evaluacién
de los 120 textos son los siguientes:

En cuanto al manejo del contenido, se observo: en
un tercio, imprecision conceptual. En la mitad de
este tercio, imprecision unida a falta de exhaustivi-
dad y, en la otra mitad, imprecisién con generali-
dad o simplificacién. En un 10% faltaron concep-
tos tedricos clave (registro, campo, tenor, modo,
etc.).

En lo referido a operaciones mentales requeridas
en las consignas: el 20% no explico, lo cual supone
una falencia unida a la falta de precision. En algu-
nos casos, hubo contradicciones ldgicas.

Respecto a procedimientos propios de la discipli-
na: en un tercio de los trabajos es notoria la consi-
deracion de solo una perspectiva tedrica (se pedia
la comparacién), lo cual indica la no identificacién
de las diferencias y similitudes de tendencias teo-
ricas y metodolégicas. En pocos casos, se observo
la mezcla de perspectivas. En casi un tercio, ausen-
cia de la ejemplificacion solicitada, que muestra
falta de capacidad para este procedimiento y tam-
bién una falta argumentativa: de transiciéon entre
proposiciones tedricas y su ilustracién o su fun-
damento empirico. Por otra parte, los estudiantes
no aprovechan las explicaciones que emanan de
las metaforas cognitivas o conceptuales, tan fre-
cuentes en los lingtiistas para hacer comprensibles
o menos abstractas ciertas nociones o fenémenos
nuevos o demasiado complejos (por ejemplo, el
dialecto es un continuum, la lengua comun es un
tesoro, etc.).

En lo referido a escritura en general, hay pro-
blemas de cohesion recurrentes y variados y de
concordancia entre sujeto y verbo; falta de pun-
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tuacion y reiteraciones léxicas. Todo lo apuntado
hasta aqui muestra problemas en la elaboracién
del contenido.

Las exigencias relativas a escritura académica per-
miten observar todavia la contaminacién de voces,
es decir, no queda claro dénde empieza la voz del
autor y donde la del estudiante; también observa-
mos la fragmentacion de las citas. En ambos casos,
se pierde el desarrollo de la logica argumentativa
del texto referido.

Por ultimo, en general hay adecuacion a la situa-
cion retorica: el lenguaje objetivo y el uso de la
tercera persona permiten afirmar que los alumnos
entienden que se trata de un texto en registro for-
mal destinado a ser evaluado.

La reseila académica

Para trabajar con los estudiantes de 2.° afo de
Lingiiistica, elegimos el género discursivo rese-
na y lo adaptamos a las exigencias de la situaciéon
de transmision de un saber cientifico, con lo cual
resulté un género de divulgacion: la resena aca-
démica. Les solicitamos que la hicieran sobre un
material tedrico incluido en la bibliografia obli-
gatoria: Calvet, L.J. ([1974] 2005). La teoria de la
lengua y el colonialismo. Buenos Aires: Fondo de
Cultura Econémica.

Los objetivos que nos planteamos fueron: por un
lado, que los estudiantes practicaran la escritura
académica (con un registro lingiiistico formal, co-
rrecciéon gramatical y respetando convenciones de
citacidn) y, por otro lado, que ejercitaran la escri-
tura en el marco del formato del género discursivo
resefia (molde candnico que permite comunicar
la comprensién de un tema asi como persuadir
acerca de la lectura del texto reseiiado, ya sea des-
tacando su importancia, su novedad u otras cues-
tiones). Consensuamos que la estructura del tex-
to esperado, segin el género, comienza con una
introduccién en la que se especifican datos sobre
la obra y el autor para luego presentar el tema. A
estas primeras lineas, le sigue la noticia sobre la
estructura de la obra leida (secciones, capitulos, ti-
tulos, etc.; en el caso de un capitulo o articulo: los
apartados, parrafos, inter-titulos) con el objetivo
de que se identifique de qué modo se ha organi-
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zado el material. En los parrafos siguientes, con-
viene establecer alguna relacién con otros textos
del mismo autor y con el contexto de produccion.
A continuacion, sigue el texto propiamente dicho,
esto es, el desarrollo de la exposicion, descripcion
o argumentacion, y se concluye con el comentario
personal acerca de, por ejemplo, la novedad de la
obra, su relevancia o aporte para los estudios sobre
el tema. Asimismo, puede ser util colocar una cita
significativa del autor. Generalmente la resefia se
hace sobre un texto completo; en esta ocasion, la
hicieron sobre dos capitulos extensos, con distin-
tos subtemas (Cap. 1: La teoria de la lengua y el
colonialismo, y cap. 2: Dialectos y lengua).

En relacion con el estilo lingiiistico (otro de los
componentes que definen el género discursivo),
acordamos en la necesidad de optar por el uso de
la voz neutra, con lo cual se disimulan las marcas
del enunciador en el enunciado, hasta el comen-
tario final propio de la resena. Respecto de la te-
matica (otro componente del género), guiamos a
los alumnos en el reconocimiento de los ejes de
sentido que dan coherencia al texto, mas alla de
los subtemas.

La manera en que trabajamos este género fue la si-
guiente: les presentamos las caracteristicas genera-
les, valiéndonos de algunos ejemplos y comentan-
do con el grupo cuales serian las modificaciones
pertinentes para consignar y desarrollar tematicas
del area lingiiistica. Una vez construidos de ma-
nera colaborativa los modelos, se dieron pautas
formales. Se insistié en que se esperaba que las re-
sefias trascendieran el plano meramente descripti-
vo y ofrecieran una perspectiva critica y construc-
tiva, que permitiera identificar los alcances y las
limitaciones de la obra, destacando la pertinencia
de sus aportes al area especifica de conocimiento
en la cual se inscribe. Luego los estudiantes pro-
cedieron a la produccién domiciliaria, de a pares.
Realizamos las correcciones, y quienes no se ajus-
taron a los requerimientos, pudieron reescribir los
textos. Las modificaciones operadas fueron parte
de la evaluacion formativa y también sumativa,
en tanto el progreso relativo manifestado entre las
versiones también fue fuente de calificacion.
Sobre la base de los resultados del andlisis de 90
trabajos, pudimos establecer algunas categorias
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descriptivas para dar cuenta del dominio del con-
tenido, del formato, del estilo enunciativo, de la
escritura académica y de ciertas maneras de ra-
zonamiento lingiiistico, entre otros aspectos. Esta
informacion sirvi6 para propiciar en los estudian-
tes la metacognicion sobre lo realizado y, por parte
de los docentes, para reflexionar sobre los aciertos
o desaciertos en las orientaciones proporcionadas.
Consignamos las tendencias dominantes respecto
de las categorias mencionadas:

- Contenido: gran parte de las producciones
muestran simplificacién, imprecisiones y ausencia
de conceptos clave, tales como glotofagia o colo-
nialismo. En ocasiones, esto se presenta unido a la
ausencia de vocabulario técnico.

- Formato genérico: es notoria, en casi la mitad de
las resefias, la dificultad para administrar la gene-
ralidad (aceptable en un grado para el género) y
la especificidad (detalles innecesarios parala com-
prension global). También el comentario final per-
sonal es impertinente, no se desprende de la lectu-
ra del material bibliografico y, en muchos casos, es
de sentido comun. En un tercio de las resefias no
hay cierre.

- Posicion enunciativa: no hay gran dificultad en el
empleo del régimen de la persona.

- Situacién retdrica: informacion implicita que
lleva a pensar que el alocutario es el profesor que
sabe el tema. En algunos casos, aparecen comenta-
rios metacomunicativos dirigidos a justificar ante
el profesor la comprension.

- Escritura en general: algunos problemas con la
concordancia, el uso de los pronombres relativos y
el modo subjuntivo; escaso empleo de enlaces dis-
cursivos. Esto ultimo atenta contra el desarrollo
tematico y expositivo.

- Escritura académica: en algunos casos, glosas de
las voces citadas demasiado libres. El registro es
formal y cuidado en general.

- Procedimientos disciplinares: en un tercio de las
resefas, no deteccion de las hipdtesis principales
y/o resultados. En algunos casos no se distingue la
perspectiva sincronica de la diacronica para el tra-
tamiento del tema de la variacion lingiiistica. No
interpretan plenamente las metaforas cognitivas
de tipo lingiiistico que conceptualizan fendmenos
nuevos o dificiles de explicar de otra manera; un

caso paradigmatico es el la idea de glotofagia (des-
aparicion total o parcial de una lengua o variedad
por influencia de otra que expresa una cultura su-
premacista o colonialista).

La monografia

Solicitamos a los alumnos de segundo afio que,
de manera individual o en grupos de maximo dos
participantes, realizaran un trabajo original de
profundizacion bibliografica sobre alguno de los
temas de la asignatura, en el marco de las diver-
sas teorias sobre el lenguaje. La realizacion de esta
monografia fue una de las opciones evaluativas
para acreditar la materia al final del afo lectivo;
por eso nuestro corpus se redujo a 60 trabajos.

Les proporcionamos indicaciones de presenta-
cioén y las normas de citacion y de referencia bi-
bliografica. Para el desarrollo debieron partir de
la bibliografia obligatoria pero también consultar
otras obras o articulos tomados de la bibliografia
citada en el programa o producto de la propia bus-
queda o de la consulta a los miembros de la cate-
dra. Asimismo, recomendamos especial cuidado
respecto de articulos o datos bajados de paginas
de Internet que no pertenecieran a paginas valida-
das por alguna instituciéon académica y respecto
de tomar partes (o la totalidad) de investigaciones
no personales sin citarlas. También les explicamos
e ilustramos las partes candnicas: introduccion (se
indica qué se estudiara, cdmo y porqué), desarro-
llo (incluye el aporte especifico de los alumnos a
partir de diferentes categorias —presentaciéon de
la teoria o problema que se estudiard; contextua-
lizacién e inclusion de la teoria o problema que
se estudia en el concierto de los estudios sobre el
lenguaje de una época, pais, paradigma o progra-
ma de investigacion; datos relevantes al problema
o teoria; analisis concreto de ejemplos o casos de
una muestra, si se trata de una aplicacion, etc.-),
consideraciones finales (espacio en que el autor
del trabajo puede evaluar el problema o teoria que
estd analizando: definir su importancia, el alcance
que ha tenido, enunciar otras lineas de indagacién
a las que ha dado o daria lugar, aspectos positi-
vos, aspectos con los que acuerda y con los que no,
etc. ), bibliografia (listado de toda la bibliogratia
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consultada, referida en el cuerpo del trabajo o no).
Por ultimo, dimos una lista abierta de posibilida-
des tematicas: podian tomar un autor y trabajar
la concepcién del lenguaje en una obra o varias
(la concepcion del lenguaje en Herder, Humboldt,
Whorf, etc.), o trabajar una teoria del lenguaje (el
estructuralismo, la gramatica comparada, la teoria
de los actos de habla, la pragmatica, la teoria de
la enunciacidn, etc.); también podian profundizar
en parte de una teoria (las nociones de discurso,
enunciado, texto y conversacion; la nocién de sig-
nificado en la pragmatica, etc.); o en un periodo
(los estudios sobre el lenguaje en la Antigiiedad,
en el siglo XIX, etc.); o trabajar temas que exceden
una teoria (universalismo y relativismo, el cambio
lingiiistico, el discurso como persuasion, etc.).

En general, el desempefio escriturario con el gé-
nero monografia fue satisfactorio debido a que los
estudiantes estaban ya familiarizados con textos
académicos y disciplinares y contaban con la ex-
periencia de casi dos afios en escritura en el am-
bito de asignaturas del drea lingiiistica. No hubo
problemas con la estructura candnica de los tex-
tos y con el registro sociolingtiistico formal (vo-
cabulario general y neutro, régimen de la persona
enunciativa, etc.); observamos claridad expositiva
y una seleccion temdtica acertada. En pocos casos
detectamos fallas en la textualizacion, tales como
ideas sueltas e incompletas, lagunas informativas,
todo lo cual atenta contra la coherencia global.
Este tipo de fallas se liga a otras, de indole mas dis-
cursiva, que han disminuido: pobreza o también
generalidad en el desarrollo, pocas explicaciones
o muy simplistas, no pertinencia de comentarios.
Del mismo modo, decrecieron las reiteraciones o
tautologias, que son obstaculos en la progresion
tematica. Por otra parte, han mejorado en sinta-
xis, aunque persisten algunos usos no normati-
vos: régimen de preposiciones, escaso o deficiente
empleo de pronombres relativos. Destacamos en
casi la mitad de las monografias un uso pobre de
marcadores discursivos, es decir, enlaces entre
parrafos que sefalen transiciones en el desarro-
llo del contenido o den sefiales argumentativas
al lector acerca de la vinculaciéon entre los enun-
ciados (oposicion, comparacion, recapitulacion,
etc.). Este desconocimiento gramatical produce el
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efecto discursivo de textos poco elaborados y con
informacioén no jerarquizada.

En cuanto a procedimientos propios de la discipli-
na, consignan correctamente el marco tedrico que
siguen, delimitan y contextualizan teorias e iden-
tifican a sus representantes, distinguen las princi-
pales hipdtesis y conceptos de cada una, asi como
sus resultados; incluso mencionan algunas de las
criticas que les hacen otros autores. Son pertinen-
tes las relaciones tematicas y de teorias. Sin em-
bargo, en un tercio de los trabajos notamos serios
inconvenientes en el razonamiento cientifico, tales
como confundir la descripcion de un fenémeno
con supuestas caracteristicas que este debiera te-
ner; definir un concepto sobre la base de rasgos
subjetivamente atribuidos; confundir objeto de
estudio con la disciplina que lo estudia; definir
una disciplina a partir de ciertos procedimientos
de analisis; imprecisiones y simplificaciones con-
ceptuales. En una proporcién menor de mono-
grafias, detectamos problemas con el recurso de la
ejemplificacion: no visualizan cuando es necesario
ejemplificar, o cuando lo hacen, no dan ejemplos
propios, repiten los de la bibliografia. Esta situa-
cion muestra la dificultad para aplicar y transferir
contenidos.

Reflexiones sobre el proceso de investi-
gacion

Senalaremos algunas dificultades en el curso de la
investigacion con la intencion de reflexionar acer-
ca de la relacion entre investigacion educativa y
ensenanza.

Un escollo importante fue la falta de conocimien-
to de los estudiantes de primer y segundo afio
de Letras relativos a la escritura académica y las
tareas que esta implica. Si bien nos propusimos
diagnosticar estos saberes y capacidades, es cierto
que se necesita cierto dominio como base para la
alfabetizacion requerida por los marcos discipli-
nares; en nuestro caso, los de la Lingiiistica. Esto
también incidi6 en el recorte de géneros trabaja-
dos: nos limitamos a la resefia académica, la res-
puesta a orientaciones de lectura y la elaboracién
de monografias.

Asimismo, y de modo mas profundo, la investi-
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gacion permanentemente oscil6 entre la teoria y
la practica, y entre la teoria y la intervencién pe-
dagogica, lo cual nos impuso un constante cui-
dado epistemolédgico y metodologico. Podemos
fundamentarlo del siguiente modo: partimos del
supuesto de que las capacidades que permiten
construir los géneros disciplinares deben ser en-
sefladas como un contenido mas de la disciplina,
esto implica una necesaria intervencion didacti-
ca, que procuramos fuera minima y significativa
a fin de no opacar los datos obtenidos. Al mismo
tiempo, esta operacion implica la tension entre,
por un lado, la consideracién permanente de que
las producciones escritas se dan en los marcos de
saberes disciplinares, en un dmbito institucional y
estan dirigidas a la acreditacion de ciertos saberes
y a la formacion profesional y, por otro lado, la va-
loracion de que las practicas escriturarias poseen
cierto grado de libertad e imprevisiéon en tanto son
comunicaciones socioculturales y diddcticas.

A modo de conclusion: pasos futuros

Las actividades previstas se cumplieron segun lo
programado, e incluso editamos un cuadernillo
con actividades relativas a los géneros de forma-
cion trabajados (guia de lectura, resefa acadé-
mica, monografia). Hemos planteado consignas
razonadas de trabajo y orientaciones; también los
estudiantes han reescrito sus textos siguiendo los
criterios de realizacion previamente consensuados
con el grupo clase.

Destacamos el suministro de encuestas con las
cuales obtuvimos informacién relevante acerca
de la experiencia previa de los estudiantes con la
escritura y con la lectura y también con la escritu-
ra de textos académicos y disciplinares. Este paso
metodolégico nos ayudd a adecuar las propuestas
de actividades, fundamentalmente en cuanto a
operaciones cognitivas a implementar para propi-
ciar el dominio de procedimientos escriturarios y
la seleccion de los géneros de formacién. Con las
entrevistas en profundidad a una parte de la po-
blacién de segundo afio, pudimos explorar el gra-
do de conciencia normativa y procurar que esta

evolucionara. Esta cuestion se vincula con la pro-
blematizacion del acto de escribir (funciones, po-
tencialidades, responsabilidades, las propias difi-
cultades) en los marcos institucionales senalados.
Pensamos, en un segundo momento, en la publi-
cacion de una carpeta con textos y consignas de
trabajo individual y grupal, que tenga en cuenta
estrategias superadoras de las dificultades detec-
tadas en escritura en general, escritura académica
y-especificamente- en los géneros de formacion
objeto de la presente investigacion. En ella inclui-
riamos otros géneros de formacion, tales como el
informe de lectura (para estudiantes de primer
afio) y el proyecto de investigacion lingiiistica
(para estudiantes de cursos superiores).
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La produccion textual
en el aula:

reflexiones para trans-
formar una prdctica

Textual production in
the classroom: reflec-
tions to transform a
practice

Cuatro cosas tiene el hombre
que no sirven en la mar:
ancla, gobernalle y remos,

y miedo de naufragar.

Antonio Machado Romina Grana*

Resumen

Este trabajo pretende ofrecer algunas reflexiones
sobre la produccion textual en las aulas de nivel
superior. No se trata de un trabajo de corte tedri-
co-metodoldgico exhaustivo sino mas bien de un
aporte surgido de la recuperacion de experiencias
aulicas cuyos limites y dificultades se pretenden
seguir profundizando en investigaciones ulterio-
res. Se proponen algunas dimensiones para pensar
la problematica enunciadas en términos de “pun-
tos de partida” que versan sobre el reconocimiento
de a) la vitalidad que adquieren los formatos cu-
rriculares “taller” y “seminario’, b) la necesidad de
pasar revista a las concepciones de escritura que
subyacen a las practicas que se intentan llevar a
cabo, y ¢) la importancia de atender a la figura del
“tutor”, quien motoriza las instancias de aprendi-
zaje. Este aporte sigue el objetivo de tensionar as-
pectos que muchas veces se dan por supuestos, y
se configura desde un lugar que, antes que presen-
tar certezas, ubica puntos de incertidumbre entre
quienes estamos interesados en promover practi-
cas en torno a la escritura.

Palabras claves: produccion textual, nivel superior, escritura,
tutor, taller.

Abstract

This paper attempts to provide some reflections on
text production in higher level classrooms. This
is not an exhaustive theoretical/methodological
work, but rather a contribution arising from the
collection of classroom experiences whose limits
I expect to continue to go in depth in further re-
search. Some dimensions are proposed to ponder
on the situation, which I outline in terms of ‘star-
ting points’ that deal with the recognition of a) the
vitality that the educational formats ‘workshop’
and ‘seminar’ acquire, b) the need to review the
concepts of writing which underlie the practices
expected to be carried out, and c) the importance
of attending to the figure of the ‘tutor, who moto-
rizes the instances of learning. This contribution
is aimed at putting a strain on some aspects, many
a time taken for granted, and it is drafted within
a place that, instead of presenting certainties, pla-
ces points of uncertainty among the ones who are
interested in promoting practices around writing.

Keywords: textual production, higher level, writing, tutor,
workshop.
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Preliminares

El objetivo de este trabajo es ofrecer algunas re-
flexiones acerca del problema de la producciéon
textual en las aulas de nivel superior. Se trata de
una propuesta incipiente que surge de mi trabajo
en dos espacios curriculares —uno universitario y
otro no universitario-, en los cuales me desem-
pefio como docente desde hace algunos afos. La
tarea que llevo a cabo me motivo a realizar estas
busquedas que hoy, de alguna manera, sintetizo en
este breviario y que de ninguna manera se presen-
tan como definitivas.

Acerca del marco teérico-metodolégico debo de-
cir que no asumo un aparato riguroso que susten-
te mis explicaciones sino que, mas bien, parto de
los interrogantes surgidos de una red conceptual
flexible que me permite moverme por las “di-
mensiones” que defino como claves de ingreso a
la problematica. Cuando refiero a esta red flexi-
ble, pienso en las preguntas que me hice cuando
lei a Philippe Meirieu (2003), quien se interroga
sobre los sujetos de la educacion (educador y edu-
cando), o cuando abordé el tema de la evalua-
cion (Anijovich y Cappelletti, 2017) y el caracter
de procesualidad que se impone en los formatos
curriculares, e incluso cuando me replanteé la ne-
cesidad de incluir la tecnologia en mis practicas
(Barbera y Badia, 2004) y me vi en la encrucijada
de definir mi rol desde la no presencialidad. Pre-
tendo, en este sentido, seguir profundizando estas
notas no solo desde el abordaje de nuevas lecturas
especializadas sino también desde el didlogo con
otros pares y las experiencias con los alumnos que
son el mejor laboratorio para la busqueda y revi-
sion de los datos que se conjeturan a nivel teodrico.
Parto del reconocimiento de que la produccion
textual en tanto objeto de estudio se presenta
como un lugar de convergencia de ideas e inter-
pretaciones sobre problematicas diversas. El pri-
mer concepto hacia el cual vuelvo la mirada es la
escritura, pues sobre ella descansan, en definitiva,
todas las intervenciones que se generen con la fi-
nalidad de producir textos. Puesto que el intento es
proponer algunos lineamientos para repensar los
espacios especialmente dedicados a ello, conviene
dejar sentado que me alejo de toda reflexion so-
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bre la escritura personal, literaria o creativa, pues
no es la que se trabaja directamente en el ambito
educativo de nivel superior: estoy interesada en
revisar algunos condicionantes de las practicas es-
criturarias que estdn especialmente estructuradas
y condicionadas por la cultura académica (Pérez
Gomez, 1999), la cual propone formas de leer y es-
cribir bien diferenciadas respecto de lo que circula
en otras esferas de la praxis. Para quienes transitan
este nivel, “escribir” constituye un desafio porque
la mayoria de las veces no es una tarea voluntaria
sino impuesta: se los obliga a pararse frente a ella
con la pretension de que el escrito sea “acredita-
ble y acreditante”. Sin embargo, incluso cuando
la obligatoriedad sea la marca que atraviesa estas
instancias, estoy convencida de que la escritura
puede habilitar experiencias que hagan sentir mas
comodos a los sujetos que con ella se enfrentan.
Propongo, en este sentido, ordenar algunos de
esos aspectos en lo que llamo “dimensiones”, que
funcionan como puntos de partida para repensar
el objeto “produccién textual” Asi, ofrezco algu-
nas consideraciones sobre las concepciones de
“escritura’, la figura del “tutor” y el formato “se-
minario”, que pueden funcionar como acuerdos
iniciales para quienes buscamos generar acciones
mas significativas y no un simple guionado de pa-
s0s a seguir para conseguir el éxito en una instan-
cia de aprendizaje.

Punto de partida n.° 1: el formato “semi-
nario”, la instrumentalizacion “taller”

En primer lugar, conviene advertir que la produc-
cién textual tal como la pienso no debe quedar
atada a formas convencionales de ensefianza por-
que, desde el vamos, estamos frente a nuevas ma-
neras de ser estudiantes y nuevos modos de plan-
tear la apropiacion de saberes (Bauman, 2006). En
este sentido, los formatos curriculares “seminario”
y “taller” son las opciones que mejor se adecuan a
la generacion de practicas situadas y democraticas
tales como las que se esperan en las aulas de nivel
superior. Asi, prefiero hablar de formato “semina-
rio” en oposicidn al de “asignatura” —pues tienen
distinta estructura conceptual y finalidad forma-
tiva—, y entiendo por “taller” una modalidad par-
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ticular de instrumentalizacion de los saberes que
se puede dar dentro de los seminarios. Lo que me
interesa es ratificar que el seminario es el formato
curricular que mejor se ajusta a la propuesta de
trabajar sobre produccion textual, pues “se organi-
za en torno a un objeto de conocimiento acotado
que surge de un recorte parcial de un campo de sa-
beres” (Diseno Curricular de la Provincia de Cér-
doba, Profesorado en Lengua y Literatura, 2011,
p. 22), y el taller se erige como una de las posibles
modalidades de acceso a ese objeto, caracterizado,
fundamentalmente, por un corrimiento de las re-
glas que rigen modos tradicionales de abordarlo.
En estas instancias se gestiona un ambito descon-
tracturado en donde los sujetos corren el riesgo de
encontrarse cara a cara con una escritura despro-
vista de opiniones sobre lo correcto o incorrecto,
y mas bien ponen en juego una serie de saberes
vinculados a lo adecuado e inadecuado respecto
de la situacién comunicativa y el contexto que se
intenta recrear.

En los talleres de escritura como el que estoy pen-
sando, el objetivo esta puesto en sostener proce-
sos de trabajo horizontales que habiliten un en-
cuentro del alumno con sus pares en situaciones
provocativas respecto de la tradicion escrituraria
que acompaio a las generaciones anteriores: no se
trata de ensefar una técnica sino de propiciar el
acercamiento a tipos de textos y géneros discursi-
vos con los cuales no se ha tenido una experiencia
previa (Ferreiro, 2002). Asi, por ejemplo, la pro-
puesta de escribir un informe va acompanada de
una serie de “tips”, lo cual no es sino la explicita-
cioén de las obviedades que conducen a su elabora-
cion y que, en muchas ocasiones, di por sentadas.
En este punto, pienso que el taller es un lugar favo-
rable para las mostracion de esas obviedades y un
espacio propicio para ensefiar los rasgos discur-
sivos caracteristicos de los textos que se esperan
(Navarro, 2013). En el taller del que soy responsa-
ble en un Instituto de Formacion Docente (IFD),
leemos informes incompletos, ensayamos oral-
mente posibilidades para mejorarlos, proponemos
intervenciones colaborativas a realizar por escrito,
hacemos circular las primeras versiones por gru-
pos de revision (unos se encargan de la normativa,
otros de la estructuracion, otros del contenido),

cambiamos la situacidn retérica y, cuando esta-
mos listos, elaboramos un nuevo informe.
Algunas de las caracteristicas que adopta esta mo-
dalidad son el trabajo en equipo, la socializacién
grupal de saberes, la elucidacién de los procesos
que involucran decisiones sobre qué se desecha y
qué se incorpora en la escritura que se va gestando,
la elaboracidn de borradores, etc.; se trata, en defi-
nitiva, de habilitar posibilidades de apropiacion de
una escritura que haga sentir cada vez mas a gusto
a sus gestores. En consonancia con esto, el taller
supone la presencia de un orientador o tutor que
ensaya intervenciones, las interroga y no las da
por definitivas: esta figura contribuye a restar arti-
ficialidad a los encuentros y a generar momentos
de mayor espontaneidad en donde se privilegien
las relaciones no jerarquicas y homogeneizantes.
Incluso, se puede pensar en el engranaje minimo
de un taller en términos de escenas (Cucuzza y
Pineau, 2002) entendidas como una porcién de la
practica en donde se actualizan pautas bien aco-
tadas y definidas en torno a la escritura. En mis
clases, gestiono microexperiencias que ponen a
los actores en situacion de interrogarse sobre la es-
tructura del texto que se espera, sus objetivos o la
adecuacion al contexto de circulacién; de esta ma-
nera, antes de empezar a escribir un texto, usamos
un borrador en donde escribimos qué objetivo
seguimos con el texto, a quién pensamos destinar-
lo y por qué medio / canal queremos que circule.
Este punteo es fuertemente orientador una vez
que se comienza con la escritura propiamente di-
cha, pues gran parte de la seleccién de contenidos,
las formas de referir a los destinatarios e incluso el
uso de deicticos dependen de aquellas directrices
iniciales.

Con este recurso que adelanta la escritura busco
dar fuerza situacional a las instancias que toman
forma en el taller, de modo tal que tanto el docente
como los estudiantes, el tiempo / espacio institu-
cional, los tipos de textos esperados en las clases y
los recursos pedagégico-didacticos guarden entre
si cierta armonia. Como propuesta, me parece que
este planteo es una opcion valiosa para lograr una
mejor articulacién entre teoria y practica, entre
conocimiento y apropiaciones. Asi disefiado, un
seminario con fuertes dosis de trabajo en taller
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permitiria ensanchar lo que entendemos por es-
critor en la medida en que se podria esperar de
él ya no textos majestuosos por su brillantez poé-
tica sino mayor sensibilidad respecto del entorno
social sobre el que impactara el texto y mejores
resultados en cuanto al formato, la organizacién
superficial del escrito, los propdsitos, etc.

Poner en marcha un trabajo de este tipo constitu-
ye una estrategia que hace hincapié no tanto en el
producto sino en el proceso, en el “hacer hacien-
do” que moviliza el intercambio, la discusion y la
toma de decisiones en funcion de un texto que
es, en definitiva, una de las formas (entre muchas
otras posibles) que el discurso asume en un cam-
po disciplinar. Tal como lo pienso, este trabajo es,
ademas, la herramienta mas adecuada para la in-
corporacion de las TIC en el aula, ya que los recur-
sos tecnoldgicos estan supuestos en las propuestas
formativas del nivel. Asi, los foros y los archivos
compartidos son las opciones mas frecuentes en
mi aula / taller, pues existe un acuerdo generali-
zado con mis colegas y alumnos sobre las ventajas
que estas herramientas ofrecen para el desarrollo
de interacciones en la construccién colaborativa
del conocimiento: los participantes pueden nego-
ciar ideas y acordar acciones para una produccion
conjunta, la resolucién de un problema o la elabo-
racion de un proyecto en tiempos mas comodos y
flexibles que los que impone el aula.

Finalmente, resta considerar cudl es el tipo de eva-
luacién mas adecuada para este tipo de trabajo y,
en este sentido, conviene interrogarse acerca de
como se construye la evaluacion, a partir de qué
indicadores, teniendo en cuenta qué dindmicas
-individuales o grupales, mediadas por la tecno-
logia o no-, etc. Al respecto, asumo que la evalua-
cion formativa entendida como practica compleja
y multidimensional supone la revisiéon constante
del proceso puesto en marcha, un proceso que
acepta ponderaciones cualitativas antes que cuan-
titativas y permite recoger informaciéon en el
“mientras tanto” para fortalecer y reorientar estra-
tégicamente las practicas de ensefianza en torno
a la escritura. En las aulas que integro, se llevan a
cabo seguimientos semanales de tipo cualitativos
y se sugieren revisiones de los trabajos que ofrecen
alguna dificultad. Estas “rutinas” son muy bien re-

47 - Revista de la DGES / EFI pp.44-51

cibidas y dan coherencia a los supuestos sobre los
que descansa el taller.

Punto de partida n.° 2: las concepciones
de escritura

Las concepciones acerca de lo que es escribir no
son homogéneas ni priorizan los mismos aspec-
tos; los ultimos 30 0 40 afos en Argentina han sido
proliferos en orden a esta problematica, y conta-
mos con aportes provenientes de distintos ambitos
disciplinares que ubican la escritura en una zona
de interesantes intersecciones. En este sentido, me
pregunto ;qué se entiende por escritura?, ;qué en-
foques priorizan qué concepciones?, ;qué deno-
minadores comunes cruzan estos planteamientos?
Un reconocimiento rapido me permite citar apor-
tes como el de Emilia Ferreiro (2012), que mira el
problema desde fundamentos pedagogicos, Maite
Alvarado (2001), quien se interesa por la “alfabeti-
zacion intermedia’, o Irene Klein (2007), quien fue
promotora de los talleres de escritura en el nivel
superior. Sin duda que estas referencias no agotan
en lo mds minimo las reflexiones tedricas sobre
el problema; las traigo a colacién pues se trata de
autores que, de alguna manera, han marcado ten-
dencias y motivaron fuertes procesos de cambio.
También debo mencionar a pedagogos y especia-
listas de las ciencias sociales que dedican sus es-
fuerzos a la alfabetizacion académica y proponen
acciones de escritura que favorecen los aprendi-
zajes en torno a saberes disciplinares especificos;
entre ellos, se cuentan Paula Carlino (2001) o
Antonio Bolivar (2005) en el ambito nacional, y
Marlene Scardamalia y Carl Bereiter (1992), en-
tre otros, para el ambito internacional. Se trata de
referentes preocupados en indagar cudles son las
relaciones entre esta alfabetizacién y los requeri-
mientos que emanan de las disciplinas. Finalmen-
te, en los ultimos anos, se destacan los aportes de
un grupo dedicado a los estudios de “escribir a tra-
vés del curriculum”, cuyo exponente en Argentina
es Federico Navarro (2013, entre otros), discipulo
de Charles Bazerman.

Insisto en que este punteo tiene faltantes e imper-
fecciones que podrian dar lugar a distintos traba-
jos pormenorizados sobre cada una de las lineas
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propuestas, pero lo que sobresale como denomi-
nador comun a estos abordajes es que la escritura
no se concibe como un producto ni el resultado
acabado de una serie de acciones sino que es un
proceso, una actividad sumamente compleja e his-
torizable que no se puede despegar de los aspec-
tos materiales que la cruzan ni de las relaciones
que estrecha con la cultura en general. Todo esto
obliga a abandonar la vieja concepcion ligada a la
encodificacién o mera transcripcion del lenguaje
oral, como sistema que dobla, sin mas, la palabra.
A partir de estos comentarios, asumo junto con
Daniel Cassany (1996) que oralidad y escritura son
“verdaderos medios de comunicacién que son di-
ferentes” (p. 27) y no simples codigos encargados
de codificar una misma lengua, es decir, de trans-
ponerla. Esta concepcidn, ligada al modelo estruc-
turalista que perdurd en Argentina hasta entrados
los afios ochenta, se vio potenciada por la falta de
teorizacion sobre la escritura, lo cual contribuy6 a
generar una mirada acotada y reduccionista sobre
ella (Ferreiro, 2002).

Asi, de lo que se trata en las practicas de produc-
ciéon textual de nivel superior es de motorizar
aprendizajes que consideren que oralidad y escri-
tura integran un continuum (Blanche-Benveniste,
1998) y se definen como modalidades paralelas y
auténomas que no guardan entre si ninguna rela-
cion de jerarquia u oposicion; en todo caso, “di-
fieren entre si por la sustancia de los significantes,
a su vez condicionadas por aquellos factores ex-
ternos que constituyen las ventajas respectivas de
los sonidos y de las grafias segtin las condiciones
de produccion y de recepcion de los enunciados”
(Béguelin, M. ]. en Ferreiro, E., 2002, p. 33).

A partir de estas consideraciones, conviene reto-
mar la idea de que la escritura no involucra, uni-
camente, una actividad motriz sino que pone en
marcha operaciones intelectuales en las que esca-
samente inciden la inspiracion o el espontaneismo
(Marin, 2004). Con esto me permito afirmar que
deben proponerse escenas de escritura cercanas a
la vida de los sujetos, quienes podran resignificar-
las, y no practicas descontextualizadas, sin rela-
cioén con circunstancias reales o necesidades con-
cretas de comunicacion de los alumnos (Scarafia,
2010). Esto no quiere decir que se descuiden los

saberes disciplinares que se intentan comunicar o
que se confundan las caracteristicas de los forma-
tos / tipos textuales —informe, crénica, monografia
o nota de opiniéon-; lo que propongo es un aleja-
miento de aquellas situaciones artificiales de escri-
tura que solemnizan la palabra y la encorsetan en
moldes gramaticales fijos. Lo esperable, en el me-
jor de los casos, es poder promover instancias mas
autogestionadas de escritura en las que sobresalga
no tanto el talento ni el lucimiento personal sino la
habilidad de encontrarse con dificultades e idear
maneras de resignificarlas, reescribirlas y reapro-
piarlas. Este proceso intelectual, que supone orga-
nizar saberes previos, establecer conjeturas sobre
los propositos de escritura, identificar los posibles
destinatarios e imaginar posibles fases de trabajo,
favorece, entre otras cosas, el uso del “borrador”
como herramienta clave del proceso de escritura.
Por ejemplo, la propuesta de redactar un obituario
para un medio grafico, una gacetilla para la web
o una publicidad para Facebook puede resultar
atractiva, ya que se ponen en juego portadores
con los que los jovenes estan muy habituados, y
los tipos de texto esperados son conocidos, breves
y muy claros en virtud del mensaje que se pone a
circular.

A partir de lo antedicho es que subyace una con-
cepcion de escritura como proceso, lo cual es co-
herente con el reconocimiento de etapas que, si-
guiendo el modelo de Linda Flower y John Hayes
(1981), se pueden formular de la siguiente manera:
a) Planificar o pre-escribir: esta etapa comprende
la generacion del objetivo y el disefio minimo de
organizacion del contenido. Preguntas como ;qué
texto debo escribir?, ;quién sera mi audiencia?,
;qué debo decirle y cémo decirselo?, ;cuadl es el
objetivo de este texto, para qué lo estoy escribien-
do?, entre otras, pueden orientar esta fase prelimi-
nar del trabajo.

b) Textualizar o escribir: esta es la etapa de escritu-
ra propiamente dicha en la que memoria de largo
y corto plazo se cruzan; se privilegian el control
motor, la recuperaciéon de la forma grafica o los
grafemas que forman las palabras, la longitud y
coherencia del texto, los mecanismos de regula-
cién que permiten revisar ideas, recortarlas, am-
pliarlas, etc.
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c) Revisar o re-escribir: esta fase exige regresar a
la planificacion, corroborar la adecuaciéon de lo
escrito en relacion a lo planteado y volver sobre
el texto para modificarlo en la medida que sea ne-
cesario; este momento incluye la lectura critica, la
resolucion de problemas que hayan quedado in-
conclusos y la reescritura del texto o tramos de él.
El modelo de Flower y Hayes (1981)

(...) hace hincapié en las operaciones mentales del productor de
un escrito y es por ello un insumo tedrico importante para estudiar
los procesos de ensenanza y aprendizaje de la produccion de textos
escritos. Basicamente, los autores retoman una idea consolidada en
los enfoques cognitivos sobre la escritura, y que se refiere a que el
proceso no empieza ni termina con la redaccion del escrito, sino
que incluye una serie de actividades iniciales y posteriores a dicha
tarea (Giménez, 2015, p. 107).

Este es el punto central que destaco del aporte de
estos autores, pues va en consonancia con la pro-
puesta de produccion textual tal como la estoy
pensando: una actividad procesual, disefiada en
términos de fases que ponen en marcha distintos
tipos de operaciones cognitivas y cuya idea basica
consiste en “desagregar una serie de actividades
didacticas que permitan consolidar cada una de
las ‘etapas’ del complejo proceso de produccion de
un texto” (Giménez, 2015, p. 139).

Por ultimo, y puesto que escribir forma parte de
las rutinas laborales en organizaciones publicas y
privadas, conviene atender al hecho de que la es-
critura incide en la construccion de la “identidad
laboral y la profesionalizacion de los desempefios
de los trabajadores” (Scarafia, 2010, p. 3). En este
sentido, la escritura deja sus huellas en la construc-
cion del si mismo y sienta las bases de la relacion
que se establece entre pares y no tan pares. Por
esto, funciona como un diacritico social en la me-
dida en que reafirma roles, ubica a los sujetos en el
campo laboral y orienta acerca de los posibles éxi-
tos y fracasos en la arena de lo social. Un ejercicio
que muchas veces propongo es la escritura de un
texto instrumental como es el curriculum vitae, en
el cual el cuidado del registro es un indicador del
peso social del texto. Luego, hacemos una “puesta
en escena’ entre pares, en la que cada alumno hace
una presentacion de si como si estuviera en una
entrevista laboral. Lo que surge de estos ensayos
es variado pero tiene como denominador comun
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el intento fuerte de adecuacion del texto a las im-
posiciones del contexto, lo cual se observa en el
cuidado del nivel léxico, el esfuerzo por remarcar
puntos destacados de los antecedentes y la aten-
cién en las formas de tratamiento al interlocutor.

Punto de partida n.° 3: el tutor como figu-
ra clave del engranaje

La figura del tutor como actor clave de las pro-
puestas educativas ha sido objeto de reflexiones de
diversas disciplinas. Si nos remontamos a su gé-
nesis, los primeros tutores nacen con la creaciéon
de las primeras universidades en el siglo XI, pero
desde entonces se fue modificando su significado
conforme fueron cambiando las finalidades de
la educacién superior. En Argentina, el lugar del
tutor fue resignificado entre los afios 2000-2001
cuando este logré su institucionalizaciéon de la
mano de la efervescencia de las politicas de in-
clusion educativa. Entre los interrogantes en tor-
no a esta figura, mencionamos: quiénes pueden
ser tutores, si ser tutor es un modo particular de
ser docente, cudles son sus funciones y qué tipo
de formacion requiere. Muchas de las respuestas
a estas preguntas pueden encontrarse en Mirian
Capelari (2009), las cuales, sin duda, podrian dar
lugar a importantes observaciones; sin embargo,
la pretension que tengo es mas modesta y solo in-
tento recuperar algunos aspectos que configuran
al tutor de espacios de trabajo tales como los que
vengo describiendo.

En primer lugar, considero que una de sus princi-
pales competencias tiene que ver con los conoci-
mientos que se ponen a circular en una instancia
de taller: pienso en las concepciones y los modos
de abordar la escritura y en los posibles tipos de
textos que se espera producir que, en general,
pertenecen al género académico (informes, mo-
nografias, ensayos, etc.) o al periodistico (créni-
cas, notas de opinidn, noticias, entrevistas, etc.).
Si bien asumo que pueden generarse instancias
de escritura de textos que no pertenezcan a estas
clases, parto del reconocimiento de que los men-
cionados son los mas requeridos en la produccién
textual en Ciencias Sociales en instituciones de ni-
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vel superior.

Lo que destaco a la hora de pensar en un tutor
es que se define una nueva manera de construir
a los destinatarios, al docente y la modalidad de
ensenanza. Respecto del destinatario, pareciera
que se licuan las diferencias y ya no hay alumnos
buenos y malos sino sujetos diferentes con poten-
cialidades diferentes con los cuales trabajar des-
de una perspectiva optimizadora y no remedial o
asistencialista (Capelari, 2009). En relacion con el
docente, se produce un corrimiento de la concep-
cion tradicional que supone un lugar sacralizado e
institucionalizado en donde los horizontes de tra-
bajo son mas inestables que los que surgen de ins-
tancias mas directivas de ensefianza, pues un tutor
es mas bien un facilitador de intercambios y no el
encargado de ofrecer un saber construido. Y, en
relacion con la modalidad de ensefianza, el tutor
se alinea con una particular manera de pensar los
procesos de ensefianza y de aprendizaje que hoy
se presentan, en su mayoria, mediados por tecno-
logia. Asi, esta figura se perfila mas bien como un
orientador o guia que, siendo experto en el obje-
to de la ensefianza, habilita los medios e impone
cierto dinamismo en la interaccién con los alum-
nos en la medida en que promueve el compromiso
y la participacion activa. En este sentido, se instala
como aquel que ocupa un lugar central en el en-
tramado de relaciones que se genera con y entre
los estudiantes, y entre estos y los saberes puestos
a circular.

De esta manera, ademas, se configura un tutor que
contribuye a poner en crisis criterios de trabajo,
comparte interrogantes y realiza aportes que be-
nefician el trabajo en equipo, de modo tal que son

(...) asesores, consejeros, animadores que motivan el aprendizaje y
aclaran y resuelven las dudas y problemas surgidos en el estudio de
los alumnos, y en su caso, evalian los aprendizajes. Su tarea basica
es la de orientar y guiar a los alumnos con el fin de facilitarles el
estudio de los materiales y la integracion en el sistema (...) Es el
docente que mds en contacto esta con el estudiante lo que le permi-
te, incluso, propiciar el logro de objetivos de socializacion (Garcia

Aretio, 1999, p. 2).

Ahora bien, ;qué dimensiones atraviesan su ta-
rea?, ;qué funciones y habilidades pone en juego?,
;qué se espera de un buen tutor? Su tarea puede
complejizarse segun la especificidad de la pro-

puesta pedagdgica en la que participa pero, en el
caso del taller de produccion textual universita-
ria, es central el desafio de intentar curricularizar
saberes sobre los textos que se producen y que se
dan por sentado. Creo que esa es una de las prin-
cipales aristas que atraviesan su tarea, pues hay ha-
bitos retéricos y competencias discursivas que se
dan por supuestas, lo cual dista mucho del objeti-
vo de que los estudiantes las dominen a lo largo de
la trayectoria académica (Navarro, 2013). En este
punto, se puede hablar de una funcién académica
y formativa del tutor', pues no sélo conoce a pie
juntillas el contenido sino que incluso puede re-
organizarlo, ofrecer alternativas de trabajo y ten-
sionarlo a la luz de preguntas que favorezcan un
trabajo metacognitivo.

Por otra parte, no se debe descuidar la funcion
técnica, pues buena parte de los trabajos escritos
que se solicitan estan hoy pensados para que se
implementen mediante las TIC. En este sentido, el
tutor necesita adquirir algunas destrezas tecnolo-
gicas para manejarse con soltura en los ambientes
virtuales, aunque las plataformas de acceso abierto
proponen un manejo bastante intuitivo del entor-
no. Sin embargo, aun cuando las dificultades sean
menores, lleva un tiempo lograr esa apropiacion,
pues esta tiene algunos secretos que, con una bue-
na gestion y acompafnamiento, dejan de serlo.

Por ultimo, la funcién orientadora se vincula con
la predisposicion a ofrecer un asesoramiento per-
sonalizado y sostenido a los estudiantes acercando
las orientaciones oportunas para el desarrollo de
los procesos de aprendizaje. En este punto, el tutor
se erige como aquel que participa de los espacios
de interaccion, orienta el rumbo de los intercam-
bios o invita a los estudiantes a revisar sus planteos.
Sobre este aspecto trabajo fuertemente en mis au-
las destacando algunos fragmentos que a nivel del
contenido pueden ser susceptibles de revisiones,
o bien, articulando algunos ejes problematicos
con los objetivos de la unidad didactica. Muchas
veces vuelco estas vinculaciones en esquemas que
funcionan como sintesis de la practica llevada a
cabo, de modo tal que los alumnos puedan com-
plejizarlos proponiendo nuevas apropiaciones que
se revisen en un encuentro ulterior.

Un tutor pensando desde estas claves no es un

1- La clasificacion de las funciones del tutor fueron tomadas de Cabero Almenara (2004).
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simple facilitador sino la pieza clave de un engra-
naje que sigue el paso a paso de las trayectorias
de los cursantes, recupera la palabra que circula
e impulsa procesos de enseflanza que pocas veces
estan instrumentalizados.

Comentarios finales

Los comentarios ofrecidos no agotan las reflexio-
nes que pueden suscitarse sobre la produccion
textual; sin embargo, pueden ser orientadores a la
hora de pensar la direccion del espacio que se or-
ganiza en torno a ella. Las concepciones de escri-
tura, el dispositivo de trabajo “taller” y la figura del
tutor son los ejes a partir de los cuales puede em-
pezar a configurarse una trayectoria que descanse
en la pretension de favorecer el proceso de escri-
tura de cada cursante de nivel superior. En este
sentido, el intento estuvo puesto en generar una
retroalimentacion entre estas “dimensiones” con
la finalidad de avanzar hacia una sintesis que inte-
gre la construccion compartida del conocimiento
respecto de la escritura, en la que se destaquen los
puntos que mejor sostengan algunos aspectos del
proceso formativo. Finalmente, traté de proponer
unas minimas orientaciones que abran la posibili-
dad de pensar nuevas estrategias para el abordaje
de un problema complejo que necesita de respues-
tas cada vez mas actuales, situadas e inclusivas.
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Arte y literatura en la bi- Textual production in the
blioteca escolar: perspecti- classroom: reflections to
vas para pensar experien- transform a practice
cias de lectura y escritura

creativa en la era digital

Los libros son acogedores y nos permiten sobrellevar los exilios de los que se compone cada
vida, nos permiten pensarlos, construir nuestras moradas interiores, inventar un hilo con-

ductor para nuestras historias, considerarlas con humor, reescribirlas dia a dia. Y a veces
nos empujan a atravesar océanos, llevados por el deseo y la fuerza de descubrir paisajes,
rostros jamds vistos, otras tierras, donde otros encuentros seran quizas posibles. Abramos,

Juan Mondino*
Gabriela Sehringer**

por lo tanto, las ventanas, abramos los libros.

Resumen

Con el proposito de generar un acercamiento de los
nifios a la lectura, nace la idea de que ingresen a la bi-
blioteca escolar distintas expresiones artisticas que nos
permitan el contacto con la palabra, con lo escrito y con
el arte desde multiples dimensiones. En este marco, se
llevé a cabo una propuesta de formacién de lectores
y artistas en un cuarto grado de una escuela publica
de gestion privada de la Ciudad de Cérdoba y tomé
como punto de partida una seleccién de cuentos para
generar una obra de titeres como produccion final. En
la actividad dialogan distintos lenguajes: plasticos, lite-
rarios, teatrales y audiovisuales, entre otros, a los fines
de abordar al sujeto desde una perspectiva integral, en
sus multiples dimensiones. La experiencia tuvo como
principal objetivo la articulacién interdisciplinaria y el
trabajo colaborativo para el desarrollo de una actividad
que fomenta la resolucion de problemas de lectura y
escritura, la libre expresion y la creatividad. Con esta
experiencia como marco de referencia, intentaremos
reflexionar acerca de qué desafios enfrentamos al mo-
mento de pensar la biblioteca escolar como formadora
de lectores en la era digital, y preguntarnos si es posible
acortar la distancia entre la cultura escrita tradicional
y los dispositivos visuales, los hipervinculos y la inme-
diatez, a través de una perspectiva multidisciplinaria e
integrada.

En este contexto, se pensd una investigaci(')n, cuyos
primeros pasos se presentan en este articulo, especi-
ficamente conceptualizando maneras de pensar la for-
macién de lectores y de artistas desde la biblioteca es-
colar, espacio que alberga distintas expresiones del arte
y la literatura y que puede funcionar como un espacio
de aula taller para el desarrollo de la creatividad y el
trabajo en equipo desde la experiencia y la implicacion
subjetiva.

Palabras claves: Interdisciplinariedad, formacion de lectores,
formacion de artistas, animacion a la lectura, experiencia.

Michele Petit
Abstract

In an attempt to an effective approchement of children
to reading, we have worked to introduce into the school
library different artistic expressions that allow contact
with the word, with writing and with diverse art for-
ms. In this framework, a proposal for the training of
readers and artists was made, taking as a starting point
a selection of stories to create a puppet show as a final
work. This activity was realized with a 4th grade of an
elementary school in the city of Cérdoba, using diffe-
rent languages flow together: plastic, literary, theatri-
cal, audiovisual, etc., in order to approach the subject
from a full perspective, in its multiple dimensions. The
main objective of the experience was an interdiscipli-
nary and collaborative work for the development of an
activity that fosters the resolution of problems of rea-
ding and writing, free expression and creativity.

With this experience as a reference framework, we’ll
try to think about what challenges we face when we try
to think in the school library as a readers trainers in
the digital age. Also we are wondering if it is possible to
make shorter the distance between traditional written
culture and visual devices, hyperlinks and immediacy,
through a multidisciplinary and integrated perspecti-
ve.

In this context, we think about an expanded concep-
tion of the training of readers and the training of ar-
tists, a conception in which the school library becomes
the stage that houses different expressions of art and
literature; and at the same time, a classroom workshop
space, for the development of creativity and teamwork
from what we call “the experience” and the subjective
involvement.

Keywords: Interdisciplinarity, readers’ development, artists’
development, reading encouragement, experience.
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Formacion de lectores y artistas en la
escuela: algunos aportes teéricos como
marco de referencia

En este escrito, nos proponemos entramar algunas
miradas tedricas sobre la lectura y la escritura con
una experiencia concreta de intervencion interdis-
ciplinaria. Como docentes, enfrentamos multiples
desafios en la construccién de sentidos sociales,
y constituirnos como investigadores de nuestras
propias practicas se vuelve un elemento indispen-
sable. En este sentido, somos parte de una con-
temporaneidad caracterizada por el movimiento,
los constantes cambios y su correlato en el campo
de la educacién y, por lo tanto, en la tarea docente.
Es asi como, en este caso, nos damos la oportu-
nidad de tomar distancia de una experiencia de
lectura y escritura creativa en la biblioteca escolar
para abordarla y problematizarla en didlogo con
algunos aportes tedricos y experiencias propias de
este campo. En primer lugar, presentaremos algu-
nos de los elementos que se ponen en juego en este
“hacer-hacer” que implica plantear consignas de
lectura y escritura creativa en la escuela. Es decir,
daremos cuenta brevemente de algunos rasgos de
este complejo proceso, asi como también caracte-
rizaremos el contexto actual en el que se inscriben
estas practicas, en toda la complejidad de esta di-
mension.

Desde nuestro horizonte de trabajo, afirmamos
que la articulacién entre la docencia y la investi-
gacion de las propias practicas es un modo valio-
so de dinamizar las ensefianzas y los aprendizajes.
Desde esta perspectiva, los aportes de la investi-
gacion educativa con una orientacién socio-an-
tropoldgica y etnografica, tal como sefiala Elena
Achili (1990), nos ayudan a pensarnos y a dar los
primeros pasos en el abordaje analitico y critico
de nuestra experiencia de lectura y escritura en la
biblioteca. La articulacidon entre marco teérico y
metodologia que nos brindan estas perspectivas
antropoldgicas nos permite empezar a construir
un enfoque que nos ayuda a observar mas alla de
la mera subjetividad y nos interpela como docen-
tes e investigadores incipientes. Ademas, si pensa-
mos la etnografia, grosso modo, como una mirada
“micro” de la realidad, intentaremos en este es-
crito, y desde nuestra experiencia como punto de
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partida, construir una mirilla para “espiar” proce-
sos macro que se inscriben en el plano de lo social
y cultural. En otras palabras, creemos que una ex-
periencia de animacion a la lectura y las pequenas
transformaciones que suscita actualizan sentidos
sociales mds complejos que también trataremos
de abordar y poner en dialogo.

Al momento de pensar en un espacio de biblioteca
dentro de una institucion educativa, es fundamen-
tal abordar la formacién de lectores y la forma-
cion de artistas como el marco general que orienta
nuestras practicas, teniendo como principal desa-
tio contagiar el deseo por la lectura en los nifios y
jovenes. Si pensamos nuestra tarea como practica
social e histdricamente situada, podemos adelan-
tar que el actual paradigma cultural signado por lo
audiovisual ofrece tanto desafios como oportuni-
dades; pero en ningtn caso podemos desconocer
el entramado del cual los sujetos forman parte. En
este sentido, resulta operativo recuperar algunas
discusiones tedricas que nos ayuden a orientar
nuestras practicas de lectura en la biblioteca, en
tanto parte activa de una comunidad educativa
orientada a la construccion de subjetividades e
identidades guiadas por los principios y valores
que dan origen a la institucion.

En esta direccion, la educacién popular concibe
el acto de educar como una instancia transfor-
madora en la que los distintos actores se piensan
de manera integral. Paulo Freire (1970) opone la
educacion popular a la educacion tradicional, ca-
racterizada como “bancaria’, en tanto considera al
educando como un espacio vacio en el que se de-
positan saberes y conocimientos. Muy por el con-
trario, la educacion popular considera y revaloriza
los saberes de los educandos; en ese marco, nues-
tra intervencion intenta poner especial atencién
al universo cultural y las representaciones de los
nifios y jévenes, viendo en cada intervencién un
punto de partida para la construcciéon de apren-
dizajes significativos y liberadores. De este modo,
partimos de la base de pensar el acto educativo
como un didlogo de saberes y sentires, que pone
especial atencion en el otro y fortalece procesos de
construccion de identidades individuales y colec-
tivas.

En este camino de transformacion, con eje en la
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lectura, resulta potente dialogar también con al-
gunas propuestas tedricas de Michele Petit (1999),
quien ha pensado desde la practica en distintos
contextos la formacién de lectores y las bibliote-
cas como espacios centrales en el desarrollo de los
sujetos. En primer lugar, Petit destaca como as-
pecto fundamental la posibilidad de tener acceso
al saber, es decir, que los nifos y jovenes puedan
acercarse a la lectura. Es por esto que la existencia
de bibliotecas y espacios para encontrarse con los
libros es muy importante: aunque en un principio,
la representacion de quien accede a ellas tenga que
ver con un fin pragmatico (buscar un mapa, re-
solver una tarea, etc.), este aspecto es tan solo el
punto de partida que puede iniciar un recorrido
lector y en €l reconstruirse como sujeto.

De esta forma, el acceso a la lectura no se reduce a
la adquisicion de un cddigo, sino que trae consigo
la posibilidad de pensarse a si mismo, la posibili-
dad de informarse, de ampliar el espectro cultu-
ral, de acceder a mundos posibles a través de la
literatura, y de construir valores y objetivos. Aho-
ra bien, este camino no es algo a iniciar sino una
continuidad respecto de las experiencias lectoras
previas. Laura Devetach (2014) utiliza la nocién
de camino lector, en tanto comprende que el suje-
to no es una tabla rasa sino que tiene un recorrido
con gran potencialidad para poner en didlogo con
nuevas lecturas, para desarrollar miradas criticas
y liberadoras. Sin dudas, ademas del desatio pe-
dagogico que implica poner el cuerpo a proyectos
de lectura en un contexto actual en el que prima lo
audiovisual, es necesario que el bibliotecario y los
docentes también estén “animados”; no se puede
formar sujetos deseantes sin haber experimentado
la pasion por la lectura que se intenta transmitir.
En el marco de esta actividad, es necesario distin-
guir entre los conceptos de promocion de la lectu-
ra y animacion a la lectura. El primero puede ser
pensado como mds amplio, en tanto incluye ges-
tion de recursos (como compra de libros y mate-
riales), la elaboracion de proyectos, la produccion
tedrica, etc.; mientras que el “animador”, como su
palabra lo indica, es quien da vida al texto y quien
lleva a cabo la practica concreta de lectura en un
contexto determinado con sujetos determinados.
Tanto una como la otra precisan crear puentes en-

tre los participantes y los libros, utilizando diver-
sas estrategias.

Tal como sefala Yepes Osorio, para la promocion
y la animacién a la lectura no sélo seria necesario
un “anzuelo’, sino una red capaz de contener su-
jetos colectivos: “Con la red se capturan muchos
peces de diferentes especies. Nosotros, cuando es
necesario, empleamos la red, ya que consideramos
que ninguna persona es de menor valor” (Yepes
Osorio, 2005, p. 31). Esta metafora comunmente
utilizada por animadores y promotores se mate-
rializa en practicas concretas que implican la na-
rracion, la lectura silenciosa, en voz alta, indivi-
dual, colectiva y en todas sus formas posibles. A su
vez, pueden incluirse o no algunos materiales di-
dacticos que resulten operativos para dicha tarea y
potencien nuestros objetivos. La biblioteca, en este
marco, es un escenario de gran potencialidad para
la formacidn de lectores; “si se orienta como es de-
bido, la biblioteca escolar, al igual que la biblioteca
publica, se pueden convertir en la mas grande red
para atrapar lectores” (Yepes Osorio, 2005, p. 34)
También es importante sefialar que, mas alla del
potencial liberador de la literatura, es muy signi-
ficativo no perder de vista la idea de la lectura por
placer, la posibilidad del disfrute. Tal como afirma
Laura Devetach en La construccién del camino
lector (2014), cuando el deseo de leer nos llama,
tiene que ver con otros deseos instalados previa-
mente en nosotros a partir de la palabra de otro,
a partir de ciertas experiencias concretas. Y a la
vez, el texto es un puente que decidimos transitar
a partir del deseo de acceder a mundos posibles,
a partir de la curiosidad por develar algo oculto.
Esas pulsiones, por su parte, se gestan habitando
lo cotidiano, lugar en el que se construyen los sen-
tidos que vamos a atribuirle al mundo.

Siguiendo con algunos aportes tedricos de Gra-
ciela Montes en La gran ocasion. La escuela como
sociedad de lectura (2006), resulta importante
disociar la idea de “placer” de la idea de “facili-
dad” y entender que la lectura placentera no im-
plica necesariamente caer en lugares comunes o
comodos. En esta direccién, la autora propone
que: “El placer incluye esfuerzo, sorpresa, inclu-
so cierta incomodidad, y un encuentro bien ga-
nado, menos facil, con el texto luego del trabajo y
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la aventura” (p. 4). Es por esto que la lectura por
placer no implica relegar el contacto con los libros
a lo azaroso e individual sino todo lo contrario:
precisa motivacion, acompafnamiento y un rol ac-
tivo del bibliotecario o docente. Asimismo, este rol
tendrd también la responsabilidad de sugerir un
corpus que sea significativo para los alumnos asi
como lo suficientemente abierto como para con-
templar toda la gama de complejidades. Teniendo
en cuenta los aportes desarrollados, es importante
que los objetivos de la biblioteca escolar se articu-
len y dialoguen con las planificaciones docentes,
orientando los contenidos de manera cohesiva e
integrada, teniendo siempre presente en nuestro
horizonte la formacién de sujetos libres, auténo-
mos y solidarios.

Por otra parte, es importante tener en cuenta como
aspecto fundamental que el siglo XXI trajo consi-
go otras formas de leer, de conocer y de comuni-
carse. Ser educado en este contexto significa usar
mayor cantidad de simbolos, leer imdgenes com-
plejas, comunicarse creativamente y enfrentarse
a multiples desatios. El complejo entramado que
mencionamos anteriormente se relaciona con lo
digital como rasgo caracteristico de nuestra con-
temporaneidad, en la cual la linealidad del texto
entra en tensioén con la multidimensionalidad de
las pantallas. Siguiendo a Claudia Kosak (2009),
estamos frente a un espacio tecno-global que se
caracteriza por la inmediatez y el predominio de
lo visual, pero ante todo por la sensacion de mo-
vimiento y de inestabilidad. Este nuevo contexto
tecnoldgico, que tiene una primera etapa en la
aparicion de la television y una segunda en inter-
net y la conectividad, da sentido a nuestra expe-
riencia en el mundo. Es por esto que es necesario
llevar a cabo practicas de ensefianza y aprendizaje
con mayor experimentacién en relaciéon al canon
literario y al corpus escolar, rompiendo también la
idea de espacios curriculares o disciplinas como
compartimentos estancos. En este sentido, es im-
portante la busqueda de nuevas vias por las cua-
les se puedan construir nuevos mapas de sentido,
diferenciados de los hegemonicos. De este modo,
nos pareci6é importante que lo visual ingresara a
la biblioteca para potenciar el proceso de lectura
y escritura. Tal como afirma Kosak (2009), es ne-
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cesario pensar la literatura desde el presente, des-
de esta época, pero sin abandonarla a la suerte de
monopolios como los “social media’, que también
producen sentidos y configuran nuevas formas de
construir realidad. Asi, el ingreso de lo digital su-
pone una disputa en la construccion de sentidos
¥, por lo tanto, deberia dinamizar lecturas criticas
de lo social. En el caso concreto de la experien-
cia abordada, son muchos los desafios pendientes
en cuanto a inclusion de herramientas educativas
digitales, ya que sélo se intenté romper con cier-
ta linealidad que supone la lectura tradicional y
abrirnos a otros lenguajes visuales. De todas for-
mas, la sola presencia de estas propuestas tedricas
que problematizan las relaciones entre lectura y
medios digitales nos ayudan a pensar cualquier
propuesta de ensefianza dentro de la escuela con-
temporanea.

Es por esto que, creemos que la interdis-
ciplinariedad es fundamental y que la Educaciéon
Artistica tiene muchas herramientas para apor-
tar a la formacién de lectores. El lenguaje artisti-
co, ademads, nos aporta otras miradas del mundo
potenciando la interculturalidad, la diversidad, el
pensamiento critico, la libre expresion y la comu-
nicacién con el otro. También desde lo cognitivo,
las posibilidades que ofrece una mirada multidis-
ciplinaria son infinitas, ya que el estudiante puede
metaforizar y dar cuenta de sus emociones y su
vision del mundo de maneras diversas, en contra-
posicion a propuestas lineales. Por otra parte, en el
contexto actual tendiente a vaciar ciertos campos
disciplinares, pensar practicas que potencien la
formacion artistica resulta fundamental. Tal como
senala Elliot Eisner (1995), la educacion artistica
es un aspecto unico de la cultura y la experiencia
humana, que proporciona a nifios y jévenes la po-
sibilidad de trabajar con la ambigiiedad y brinda
oportunidades para aprender a explorar lo que no
estd reglado, mas alla de cualquier pragmatismo.
En este marco y tal como sostenia Olga Cossetini
(2001), la escuela debe pensarse como un espacio
activo, democratico, de construccién, de integra-
cidén de las artes sin limites, con el nifio como pro-
tagonista de su propia estética.
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Abordaje de la experiencia: cuentos y
titeres en la biblioteca escolar

Al momento de pensar y resignificar las practicas
de lectura y escritura en la biblioteca escolar en el
marco de la era digital, nos encontramos con mul-
tiples interrogantes e inquietudes acerca de estas
practicas en constante transformacion. Sin dudas,
este nuevo escenario, que configura otros modos
de leer, trae consigo nuevas variables al momento
de pensar una practica concreta de lectura y escri-
tura. En la actualidad, el acceso a la informacién
ya no depende exclusivamente de la biblioteca
como espacio proveedor de saberes, por lo que re-
sulta importante imaginar nuevos horizontes. En
este apartado retomaremos conceptos tales como:
formacién de lectores, animacion a la lectura, cul-
tura escolar, formato aula-taller, interdisciplina-
riedad, experiencia, entre otros que creemos nos
dan algunas pistas para abordar la biblioteca desde
una concepcion ampliada, es decir, como espacio
de encuentro con la palabra, de lectura placentera
y de escritura creativa. Desde esta perspectiva, nos
interesa presentar una practica concreta de ani-
macion a la lectura en la biblioteca escolar con 4.°
grado de primaria. Dicha practica se realizé en un
colegio publico de gestion privada de la ciudad de
Cordoba, en articulacion con la docente de Arte, y
tuvo como objetivo la creacion de pequenas obras
de titeres a partir de cuentos infantiles. Dentro de
esta propuesta interdisciplinaria de formacion de
lectores y artistas, los niflos pusieron en marcha
habilidades de lectura y escritura en distintas eta-
pas de trabajo. El grupo de alumnos estuvo com-
puesto por alrededor de 38 nifios que trabajaron
tanto en la biblioteca como en el aula. En el corpus
de textos, elaborado por los docentes, se incluye-
ron autores tales como Laura Devetach, Horacio
Quiroga, Elsa Bornemann, Iris Rivera, entre otros.
A grandes rasgos, la actividad se desarroll6 a lo
largo de tres meses y contd con las siguientes eta-
pas: lectura grupal y seleccion de cuentos sobre la
base del corpus, adaptacion de los cuentos y escri-
tura de un pequefio guidn teatral, construccion de
los titeres y la escenografia, y presentacion de las
obras en la biblioteca. Cuando planificamos esta
practica de lectura y escritura, el formato de ta-

ller nos parecio el mas adecuado para plantear las
actividades que llevariamos a cabo para abordar
el “problema” de escritura que se nos presentaba.
Tal como propone Maite Alvarado (2003), la ense-
fanza de la lectura y la escritura se piensa a partir
de tareas que van a ser definidas como problemas,
como desafios. En el caso de nuestra experiencia,
el principal problema que se nos presentaba era,
luego de la lectura y seleccion del cuento a partir
del corpus, el paso de un género a otro; es decir, la
transformacion del cuento en obra de titeres. Esta
tarea implicaba multiples operaciones, entre las
cuales, una de las mas conflictivas era el paso de la
trama narrativa a la trama conversacional, que a su
vez implicaba cambios de vocabulario, reformula-
cion y resumen. Es por esto que, recuperando la
concepcion de Marlene Bereiter y Carl Scardama-
lia (1992) de decir el conocimiento en oposicion a
transformar el conocimiento, advertimos que este
transito de un género a otro constituyé una opor-
tunidad para un abordaje y una apropiacién po-
tenciada del texto. Ademas, y tal como lo expresa
Maite Alvarado (2003): “Se trata de la resolucion
de un problema que involucra habilidades del or-
den de la creatividad, ademas del conocimiento de
los géneros narrativos y sus respectivas conven-
ciones” (p. 5).

Por otra parte, y en consonancia con el formato de
taller elegido, no podemos pensar esta experien-
cia de lectura y escritura aislada de cierta “cultura
escolar”, pensada por Ana Maria Finocchio (2010)
como una clave de lectura que involucra las condi-
ciones materiales y simbdlicas de todos los actores
intervinientes en la practica. En nuestro caso, los
nifios tenian alto grado de familiarizacion y apro-
piacion de la biblioteca escolar como espacio de
lectura y escritura, pero también como espacio
abierto al encuentro y a lo ludico. Asi, el escribir
constituye una posibilidad para vincularse con lo
subjetivo, con lo emocional, con la individualidad,
que a su vez se opone al postulado de la escritura
como “don de pocos’, para abrirse a la posibilidad
de que todos sean dramaturgos. Pensar en térmi-
nos de aula-taller se hace indispensable para el de-
sarrollo de la libre expresion y para generar cierto
“extrafiamiento” en el lenguaje, lo cual potencia la
creatividad. En este espacio, hay un corrimiento
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del rol tradicional docente, que permite pensarnos
en términos de comunidad de lectores y escrito-
res. Tal como senala Finocchio (2010):

El desplazamiento de la situacién comunicativa habitual en la es-
cuela por la circulacion social de los escritos [hace que] los alum-
nos no destinen su produccién sélo a un docente, sino a un grupo
de companeros desde la experiencia de su propia produccién to-
mando en cuenta los comentarios de la comunidad de lectores a
quienes destinan sus escritos (p. 56).

Cabe agregar también, como sefala John Hayes
(1996) que existen dos dimensiones fundamen-
tales en el proceso de escritura: la cognitiva y la
emocional, de manera tal que una tarea no esta
nunca aislada, sino que forma parte de un entorno
social y un entorno fisico concreto. De esta forma,
el individuo forma parte de un entramado que di-
namizara u obstaculizara habilidades de escritura.
La biblioteca escolar como entorno fisico debe asi
devenir espacio de encuentro con la palabra, con
el placer por la lectura, con la creatividad, etc. De
esta manera estaremos activando, tal como afir-
ma el autor, la memoria activa, la motivacion y la
emocion, distintos procesos cognitivos y la me-
moria a largo plazo. De acuerdo con la experiencia
que estamos caracterizando en este trabajo, es im-
portante detenerse en la motivacion como herra-
mienta, no sélo a los fines inmediatos de resolver
cognitivamente una propuesta de escritura, sino
como posibilidad de dejar huellas a largo plazo
que seran importantes para las representaciones
que tienen los sujetos de si mismos frente a un de-
safio de lectura.

Con relacion a este aspecto, que supone un “ani-
mar a, un “motivar a’, encontramos otro momen-
to de la actividad, luego de la lectura y reescritura
del texto, en el cual ingresa el lenguaje artistico/
plastico. En esta instancia, los nifos moldearon
con distintos elementos reciclados los titeres y la
escenografia de la futura obra. La incorporaciéon
de esta habilidad supone no solo un espacio para
el desarrollo de la libre expresion y la creatividad,
sino que también colabora en la lectura y resigni-
ficacion del texto. Ponerles cuerpo y darles vida a
los personajes implica necesariamente una relec-
tura tanto del nuevo texto teatral como del texto
base para esta nueva reformulacion, ahora de la
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mano de la plastica. Tal como senala Maria Sig-
norelli (1963): “el titere es una forma viva de ex-
presion que emana automaticamente sus posibi-
lidades expresivas de sugestion, directamente de
su cuerpo, unidas a las posibilidades del ambiente
en que se coloca y de la particular necesidad de
imaginar que estd dentro de cada uno de noso-
tros en un continuo crecimiento y aprendizaje”
(p. 132). De este modo, tal como sostiene Herbert
Read (1982), esta clase de propuestas artisticas
contribuye a la articulacion entre la percepcién y
el sentimiento; es decir, el plano de los sentidos,
del aprendizaje y de la l6gica con la sensibilidad, la
emotividad, la intuicion.

Reafirmamos asi que la intervencion multidis-
ciplinaria es fundamental para la resoluciéon de
problemas de lectura y escritura en un contexto
de constante cambio, en el que la linealidad de lo
textual debe necesariamente dialogar con lo vi-
sual. Asi también, todo lo desarrollado hasta aqui
nos lleva necesariamente a una reformulacion de
la idea de escuela y las instituciones educativas en
general. Tal como sefala Jorge Larrosa (2006), el
aula en la actualidad deberia ser pensada como
espacio de encuentro, tanto de saberes como de
cuerpos y lenguajes. Hacemos extensiva esta po-
sibilidad a las bibliotecas y todos los espacios de
educaciéon formal y no formal en los que se de-
sarrollan escenarios de lectura y escritura. Permi-
tir el ingreso de la voz es permitir el ingreso de
la subjetividad del lenguaje, la experiencia y el in-
dividuo, lo cual implica no reducir el lenguaje a
mera comunicacion. Si bien en la actualidad hay
cierto consenso respecto de la importancia del
dialogo, no siempre se propician espacios de lec-
tura y escritura en los que ingrese la voz del sujeto.
No hay que olvidar, ademas, que el lenguaje con-
figura nuestra percepcion del mundo, por lo que
el predominio de ciertos lenguajes en detrimento
de otros implica la reproduccion de ideologias do-
minantes, hegemodnicas. En este mismo sentido, y
siguiendo al Larrosa (2006), es necesario pensar
en la “experiencia” como una nocién con gran po-
tencialidad para la intervencion pedagdgica. Este
concepto tiene multiples dimensiones y posibili-
dades en el campo educativo, y no es sino la incor-
poracion de “eso que me pasa’, lo cual excede los
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limites del sujeto, a la situaciéon educativa. Supo-
ne ademas un pasaje, un transito a otra cosa, algo
que deja huellas en los sujetos. Es por esto que la
biblioteca escolar como espacio de formacion de
lectores y artistas constituye un escenario potente
para el ingreso de la palabra, la creatividad, el en-
cuentro, el disfrute, constituyendo una experien-
cia significativa para la construccion del camino
lector de cada nifio.

El complejo entramado que mencionamos ante-
riormente se relaciona con lo digital como rasgo
caracteristico de nuestra contemporaneidad, en la
cual la linealidad del texto entra en tension con la
multidimensionalidad de las pantallas. Siguiendo
a Claudia Kosak (2009), estamos frente a un es-
pacio tecno-global que se caracteriza por la inme-
diatez y el predominio de lo visual, pero ante todo
por la sensacion de movimiento y de inestabilidad.
Este nuevo contexto tecnolégico, que tiene una
primera etapa en la aparicion de la television y una
segunda en internet y la conectividad, da sentido
a nuestra experiencia en el mundo. Es por esto
que es necesario llevar a cabo practicas de ense-
flanza y aprendizaje con mayor experimentacion
en relacion al canon literario y al corpus escolar,
rompiendo también la idea de espacios curricu-
lares o disciplinas como compartimentos estan-
cos. En este sentido, es importante la busqueda
de nuevas vias por las cuales se puedan construir
nuevos mapas de sentido, diferenciados de los he-
gemonicos. De este modo, nos pareci6é importante
que lo visual y lo digital ingresaran a la biblioteca
para potenciar el proceso de lectura y escritura.
Tal como afirma Kosak, es necesario pensar la li-
teratura desde el presente, desde esta época, pero
sin abandonarla a la suerte de monopolios como
los social media, que también producen sentidos
y configuran nuevas formas de construir realidad.
Asi, el ingreso de lo digital supone una disputa en
la construccion de sentidos y, por lo tanto, deberia
dinamizar lecturas criticas de lo social.

Reflexiones a modo de cierre

Luego de pensar nuestra experiencia de lectura y
escritura a partir de los aportes de los distintos au-
tores, nos resulté muy potente la idea de buscar

una zona de interseccion entre la palabra artistica
y la plastica, habitando asi un espacio de confluen-
cia entre la cultura letrada y la cultura visual. Cree-
mos que esta experiencia puede abrir una puerta
al uso de las nuevas tecnologias en la animacion a
la lectura y la escritura creativa, en tanto se multi-
plican los recursos para la circulacion de la pala-
bra. Si bien no utilizamos dispositivos digitales, el
solo hecho de pensar en practicas de lectura mas
alla de la linealidad multiplica las posibilidades de
fortalecer la comunidad de lectores abriendo nue-
vos horizontes. Del mismo modo, pudimos ver
que adoptar un formato de aula-taller es central
en esta tarea, en tanto permite la implicacion del
sujeto en todas sus dimensiones: sociales, cogniti-
vas, emocionales, etc.

Esta nueva era digital, en la que prima lo audiovi-
sual y la inmediatez, representa un contexto en el
que han cambiado también las formas de leer, y por
lo tanto, requiere no solo constante actualizacion
docente sino también lugar para la creatividad, en
tanto las disciplinas tradicionales pensadas como
compartimentos estancos no son suficientes para
resolver problemas de lectura y escritura. En este
marco, el docente se diluye en la comunidad de
lectores y no monopoliza la recepcion de las dis-
tintas textualidades, promoviendo la libre expre-
sién y la creatividad de los nifios. En una situacién
educativa asimétrica o autoritaria, no es atinado
hablar de “comunidad”, sino que la propuesta sélo
se limita a ser una instancia de acreditacion en la
que el docente aprueba o desaprueba. Asi, las pro-
ducciones se enfocan a un fin determinado, lejos
de ser una herramienta de expresion y creatividad.
Es por esto que los aportes de la educacion popular
nos brindan la posibilidad de repensarnos como
sujetos activos en un proceso de constante didlo-
go y transformaciodn, en el cual los escalafones del
sistema educativo quedan en suspenso para leer y
escribir juntos.

Esta mirada holistica de los sujetos dentro de una
determinada comunidad y atravesados por cierta
cultura escolar nos ayuda a generar problemas de
lectura y escritura capaces de transformar el co-
nocimiento y dejar huellas en el camino lector de
los actores intervinientes. Insistimos en la catego-
ria de problema, que nada tiene que ver con una
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perspectiva patologizante sino con el desafio, en
tanto operacion cognitiva a resolver. En el caso de
nuestra propuesta, el lenguaje de la plastica poten-
cia este desafio al intentar trasladar la linealidad
de la palabra escrita a la tridimensionalidad del
titere; y de alli, de nuevo a la palabra a través del
guidn teatral. Creemos que estos pases y didlogos,
en el marco de un trabajo colaborativo y multidis-
ciplinar, logran tocar en algiin punto las multiples
inteligencias de los nifios, lejos de una concepcién
estanca del sujeto.

En consonancia con lo anterior, creemos que el
escenario en donde ocurre la practica debe ser ne-
cesariamente repensado. Insistimos en una con-
cepcion ampliada del aula y la biblioteca como es-
pacios de construccion del conocimiento, lugares
en los que pasan muchas cosas al mismo tiempo,
espacios de encuentro con la palabra pero tam-
bién de encuentro con uno mismo y con el otro,
multiplicando las posibilidades de construccion
de lecturas criticas y abriendo también la posi-
bilidad de la libre expresion y el goce. Estas dos
ultimas, muchas veces asociadas con el simplis-
mo, suelen ser dejadas de lado en tanto parece-
rian opuestas a los objetivos de la escuela. Por el
contrario, el desafio de los espacios educativos en
contextos cambiantes, fugaces, virtuales, tiene que
ser el de generar escenarios de encuentros que po-
tencien las capacidades de los nifos sin coartar la
creatividad y las emociones; espacios abiertos a los
nuevos lenguajes, a las nuevas formas de crear, y
ante todo, capaces de repensarse a si mismos cons-
tantemente, dando lugar a la incertidumbre como
punto de partida.
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What language definitions
for what communication
processes. Conceptual no-
tes for a job in Digital and
Audovisual Launguage

Diego A. Moreiras*

Qué definiciones de len-
gudje para qué procesos
de comunicacion. Notas
conceptuales para un
trabajo en formacion
(inicial) de docentes

Resumen

Este trabajo recupera desarrollos del equipo de in-
vestigacion e intervencion que dirige la Dra. Eva
Da Porta, radicado en el Centro de Estudios Avan-
zados de la Facultad de Ciencias Sociales de la
Universidad Nacional de Cérdoba'. Asimismo, se
articula con preocupaciones compartidas con co-
legas en el dictado del espacio curricular Lenguaje
Digital y Audiovisual en diversas carreras de for-
macion inicial de docentes, asi como con pregun-
tas y dudas surgidas en los encuentros de clase. El
escrito tiene como objetivo clarificar los diversos
usos que se hacen y que hacemos del concepto de
lenguajes en estos (y otros) espacios curriculares.
Asi, presentamos definiciones para esta nocién
procedentes de diversos tiempos y espacios, cons-
truidas con objetivos y alcances especificos, que
parecieran coexistir hoy, juntas, en los usos de esta
nocion polisémica. Hacia el final identificamos al
menos tres grandes conjuntos de definiciones yu-
xtapuestas: lenguaje (“a secas”) en una tradicion
lingiiistica, lenguaje audiovisual en clave multi-
modal y lenguaje digital, vinculado a la progra-
macién en informatica. Entre estos, el segundo
conjunto de definiciones resulta mds relevante en
nuestro trabajo de construccion de propuestas de
enseflanza que incorporen diferentes lenguajes.

Palabras claves: lenguaje, lenguaje audiovisual, lenguaje di-
gital, procesos de comunicacion, formacion docente inicial.

1- Al respecto, pueden consultarse: Da Porta (2006) y Da Porta (2015), entre otros.

Ademas del equipo de investigacion e intervencion, estas reflexiones son parte también de

nuestro trabajo en el Profesorado en Comunicacion Social, especialmente, en la catedra
de Didactica de la Comunicacién I, a carﬁ/}) de la Prof. Fabiana Castagno. Al respecto,
pueden consultarse: Castagno, Pinque y Moreiras (2015) y Moreiras y Castagno (2019)
para mayores detalles.

Abstract

This work recovers developments from the re-
search and intervention team led by Dr. Eva Da
Porta, based at the Centre for Advanced Studies
of the Faculty of Social Sciences of the National
University of Cérdoba. It is also articulated with
concerns shared with colleagues, in my work as a
teacher, a subject called Lenguaje Digital y Audio-
visual (Audiovisual and Digital Language), present
in a number of initial teacher training program-
mes and in the questions posed in class by the stu-
dents. Its objective is to clarify the different uses of
the notion of languages in the mentioned subject
but also in others. We present some definitions
for this notion, distant in time and space, built
with specific objectives and reaches, that seem to
coexist in the contemporary uses of this polysemic
notion. As a conclusion, we identify at least three
groups of definitions: language (without adjecti-
ves) in a linguistic tradition; audiovisual language
in a multimodal approach and, finally, the digi-
tal language, related to computer programming.
Among them, particularly one becomes especially
relevant in the teaching proposal constructions
with multiple languages that we build as teachers.

Keywords: language, audiovisual language, digital language,
communication processes, initial teacher training
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Presentacion

El presente escrito surge como necesidad a partir
del trabajo en el espacio curricular Lenguaje Digi-
tal y Audiovisual, de diferentes carreras de forma-
cion inicial de docentes. En ese espacio curricular,
la amplitud conceptual del término lenguaje resul-
ta a la vez una potencialidad y un obstaculo. ;Por
qué un obstaculo? Porque el uso simultdneo de la
palabra “lenguaje” para nombrar dos sistemas de
signos tan diferentes como el digital y el audio-
visual (mencionados en el titulo, aunque no ex-
cluyentes de los contenidos y aprendizajes de ese
espacio curricular) puede dar lugar a pensar que
estos lenguajes se comportan de modos parecidos
entre si. Y la verdad es que cada uno de ellos ame-
rita ser distinguido y particularizado en sus carac-
teristicas bdsicas y su funcionamiento. Sumado a
esto, la nocién de lenguaje (sin adjetivos) remite a
otras tradiciones académicas e investigativas que
resultan una referencia ineludible en la formacion
inicial de docentes (de cualquier area disciplinar).
Asi, hemos mencionado tres acepciones diferentes
para la nocién de “lenguajes” que este articulo se
propone definir, distinguir y particularizar.

Ahora bien, ;por qué pensar esta amplitud con-
ceptual como una potencialidad? Quiza esta res-
puesta ameritaria un articulo en si misma, pero
baste mencionar algunos puntos nodales. En pri-
mer lugar, porque nuestras sociedades y también
nuestras escuelas parecieran funcionar hoy, en sus
dimensiones cotidianas, a partir del interjuego
cada vez mas extendido entre diferentes lenguajes.
La escritura y la lectura de nuestra lengua siguen
siendo centrales, y en torno a ellas se organizan
gran parte de nuestras tareas, pero en la ultima
década, al menos, otros lenguajes han ganado pre-
sencia y reclaman atencién. Por mencionar algu-
nos, el fotografico, el sonoro y el audiovisual. En
segundo lugar, porque “abrir” la nocién de lengua-
jes nos permite abordar reflexivamente otros sis-
temas de signos presentes en la escuela y de gran
importancia: los artisticos, por ejemplo, y espe-
cialmente, los corporales (tan importantes para el
ejercicio de la docencia). En tercer lugar, relacio-
nado con lo anterior, porque la docencia pareciera

otros lenguajes ademas de la palabra. Y pareciera
extenderse cierta creencia, que profesamos noso-
tros también, en que otros lenguajes brindan al
trabajo docente otras posibilidades (discursivas,
creativas, profesionales y, en definitiva, subjetivas)
que potencian la tarea e interpelan de otras mane-
ras a los estudiantes.

Por todo esto, consideramos que resulta impres-
cindible un trabajo reflexivo sobre la nocién de
lenguajes para la formacion inicial de docentes.
El recorrido que proponemos busca aportar a ese
trabajo reflexivo y, como adelantabamos en el re-
sumen, resaltar una definiciéon que consideramos
mas relevante.

Recuperamos definiciones clasicas

Una definicion clasica y fundamental de lenguaje
es la que aport6 Ferdinand de Saussure en el Cur-
so de Lingiiistica General (2001), a comienzos del
siglo XX. En esa obra, plante6 que

el estudio del lenguaje comporta dos partes: la una, esencial, tiene
por objeto la lengua, que es social en su esencia e independiente del
individuo; este estudio es inicamente psiquico; la otra, secundaria,
tiene por objeto la parte individual del lenguaje, es decir, el habla,
incluida la fonacién y es psicofisica (Saussure, 2001, p. 45-46) (cur-
sivas nuestras).

Alli encontramos los dos componentes funda-
mentales del lenguaje para Saussure. La lengua es
un resultado de la facultad de los seres humanos
de construir lenguaje y a la vez un conjunto de
convenciones que regulan el ejercicio de esta fa-
cultad (Saussure, 2001, p. 37)*.

El habla, en cambio, es un “acto individual de la
voluntad y de la inteligencia’, en el cual Saussu-
re distingue el modo en que el sujeto combina los
elementos de la lengua para expresarse y “el meca-
nismo psicofisico que le permite exteriorizar esas
combinaciones” (p. 41).

Por lo tanto, para el estudio del lenguaje, Saussure
decide distinguir entre lo individual y momenta-
neo (el habla) y lo homogéneo y colectivo (la len-
gua); se queda con este ultimo componente y pos-
tula, dentro de él, la unidad minima que estudiara:
el signo lingiiistico. Se dedica entonces intensa-
mente a trazar todas las caracteristicas de este, el

2-Agrega Saussure que la lengua “es un tesoro depositado por la practica del habla en los
sujefos que pertenecen a una misma comunidad, un sistema gramatical virtualmente exis-
tente en cada cerebro, o, més exactamente, en los cerebros de un conjunto de individuos,

es la lengua no esta completa en ninguno, no existe perfectamenté mas que en la masa.
F.,.) La lengua no es una funcién del sujeto del hablante, es el producto que el individuo
registra pasivamente”. (p. 41)

estar articulada hoy, de manera mas estrecha, con
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elemento central de la lengua. Asi, menciona que
cada signo lingiiistico esta compuesto por dos tér-
minos, el significado y el significante, unidos de
modo arbitrario (es decir, una union socialmen-
te definida, sin que exista un lazo esencial que la
defina). Ambos términos son mentales, en el sen-
tido de que para Saussure tienen existencia en la
mente de las personas; mientras que el primero es
el concepto, la idea que el signo vehiculiza, el sig-
nificante es la “imagen acustica’, es decir, la “hue-
lla psiquica, la representacion que de él nos da el
testimonio de nuestros sentidos” (p. 92): cuando
escuchamos o leemos una palabra, la huella que
queda en nuestra mente de ella.

Los signos lingtiisticos, para Saussure, son las mi-
nimas unidades de la lengua con sentido propio
y, combinadas entre si, permiten formar unida-
des mayores, como las frases. No obstante, estos
signos estan constituidos por unidades menores,
llamadas por el autor fonemas, cuya transcripcion
en nuestro idioma es el abecedario, y que son para
él puros sonidos, puros significantes. Es decir, las
“letras” de nuestro idioma son un conjunto finito
de elementos (de sonidos), apenas un poco mas
de dos docenas, que por si solas no tienen mayor
significado que la identidad que les da el sonido
que representan. Asi, para construir nuestra len-
gua, realizamos multiples operaciones de combi-
nacion de elementos: en primer lugar, de los pocos
fonemas con que contamos entre si (puros soni-
dos), que dan lugar a la conformacién de los sig-
nos lingiiisticos; luego, estos signos entre si, dando
lugar a unidades mayores, como las frases. Dicho
de otra manera, a partir de unos pocos fonemas
somos capaces de producir miles de signos lin-
gliisticos, perfectamente identificables en nuestra
lengua que, ademads, en su combinacion, producen
unidades mayores.

A este proceso sucesivo de construccion de frases,
André Martinet lo denominé doble articulacién
(en Verdn, 2002). La primera articulacion co-
rresponde a las unidades que hemos denomina-
do signos y que dan lugar a unidades mayores. La
segunda articulacion es la de los fonemas para la
construccion de los signos lingiiisticos. Y agrega
Ver6n: un sistema combinatorio estricto supone
que el valor de un mensaje es solo “la suma de los

valores de sus unidades constitutivas” (p. 215).
Este principio es valido sélo para la segunda arti-
culacioén: los signos son el resultado de la suma de
los sonidos o fonemas. En cambio, cuando unimos
signos entre si, es decir, en la primera articulacion,
el resultado puede variar de acuerdo a la combina-
cién que realicemos, modificando la identidad de
los propios signos involucrados®.

Como ejemplo de lo anterior, entre las frases “ella
se casa manana’ y “la casa queda lejos”, podriamos
identificar la repeticiéon de casa y pensar que en
ambas frases se trata del mismo signo lingiiistico:
en realidad, la combinacién de ese signo con otros
en una frase hace que su significado cambie (de
verbo a sustantivo) y, por lo tanto, que se trate de
dos signos diferentes.

sPor qué resulta esto importante para nosotros?
Porque en su definicién de lenguaje (y de lengua
y habla, por lo tanto), Saussure aporta precision
al campo de la lingiiistica y nos permite contar
con una variedad de caracterizaciones de este fe-
némeno que han resultado fundamentales desde
entonces. No obstante, estas resultan validas ex-
clusivamente para la lengua (e incluso, dentro de
este campo acotado han surgido algunas criticas
consistentes; entre las mas relevantes, podemos
mencionar a Voloshinov, 2009 -publicado por
primera vez en 1929-). Por eso, cuando durante
el siglo XX se buscé analizar la forma en que otros
sistemas de signos producen sentido, a partir del
modelo de Saussure, rapidamente surgi6 la di-
ficultad de que estos otros sistemas no operan a
partir de sistemas combinatorios estrictos, y por
lo tanto, no recurren a la doble articulacion, carac-
teristica de la lengua. Verén (2002), en su critica
a esta concepcion binaria de signo, lo dice de la
siguiente manera:

(...) se fueron sumando los problemas que planteaban los sistemas
de signos no lingiiisticos, que la semiologia se propuso comenzar
a estudiar (Barthes, 1990). La complejidad deriva aqui del hecho
de que dichos sistemas no tienen doble articulacion: en el caso de
los que solo tienen primera articulacion, esta claro que el principio
combinatorio estricto es inaplicable (vestimenta, gestualidad es-
pontanea, imdgenes fotograficas y cinematograficas, etc.). En estos
casos, no hay unidades estables e identificables que formen unida-

3- Asi lo plantea Eliseo Verdn: “la primera articulacion conlleva a su vez varios niveles

de complejidad (las raices y desinencias se combinan en palabras, las palabras en frases,
las frases en discursos...), pero entre estos niveles no se aplica el principio combinatorio
estricto: la unidad de nivel superior es algo mds que la suma de sus componentes de nivel
inferior. En consecuencia, la unidad de nivel inferior no conserva su identidad cuando
entra en diferentes combinaciones”. (2002, p. 215).
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des mds grandes por combinacion. El principio combinatorio ope-
ra plenamente cuando el sistema s6lo tiene segunda articulacion,
es decir que en verdad no se trata de un sistema de signos: es el
caso de la musica, puros significantes sin significados identificables
(Verdn, 2002, p. 215-216).

En esta extensa cita, el semi6logo argentino plan-
tea los problemas de una definicion “alo Saussure”
de lenguajes, cuando el sistema de signos en juego
no es la lengua, sino otros, como la fotografia, el
cine, la musica. En el caso de la vestimenta, la fo-
tografia y el cine, lo que Verén plantea es que sélo
tienen primera articulacion: combinan elementos
para producir “mensajes’, pero sin que existan los
“fonemas”, es decir, las unidades menores y esta-
bles que constituirian esos elementos. En el caso
de la musica, afirma el autor, se trata de puros sig-
nificantes (pura materialidad sonora, digamos),
sin significados estables, fijos y arbitrarios unidos
a ellos. Y aqui nos preguntamos: jesto quiere decir
que la musica no es lenguaje?, ;quiere decir que la
fotogratia y el cine no son lenguajes? Para respon-
der rapidamente y dar paso al siguiente apartado,
podriamos responder asi: los términos de Saussu-
re nos permiten argumentar que no son lengua.
Lo que nos toca por delante es pensar por qué si
pueden ser considerados, no obstante, lenguajes.

¢, Como pensar una nocioén de signo mas
amplia, y por lo tanto, una definicion de
lenguaje diferente?

Con el objetivo que nos propusimos en el final del
apartado anterior, podemos comenzar aqui argu-
mentando que una definicién de lenguaje como
la que necesitamos, para que contemple a la fo-
tografia, al cine o a la musica (e incluso, que nos
permita pensar la lengua desde un lugar diferente)
debe abandonar, por lo tanto, la idea de signo lin-
gliistico, en beneficio de una nocion sin adjetivos,
un signo “a secas”. Para construir esta nocién recu-
rrimos a los trabajos de un filésofo y también se-
midlogo, en gran medida contemporaneo de Saus-
sure, que se llamd Charles S. Peirce y que vivio y
escribio en Estados Unidos en la segunda mitad
del siglo XIX y primeros afios del XX.

4- En el cuerpo del texto presento la definicion clasica de signo de Charles S. Peirce,
pero lo hago reformulando algunos de los rasgos con fines de ensenianza, pensando
en estudiantes que no seran especialistas en el tema (de la misma manera que ocurre
en clase). No obstante, la definicién que tomo como punto de partida es la siguiente:
“Un signo, o representamen, es algo que representa para alguien algo en algin
aspecto o capacidad. (...) El signo representa algo, su objeto. Representa ese objeto,
no en todas sus peculiaridades [respects], sino en relacién a una especie de idea, que

a Vleéz% )he llamado el fundamento [ground] del representamen” (en Andacht, 1996,
p-
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La nocién de signo* que él propone, afirma, en
primer lugar, que un signo esta en lugar de otra
cosa, a la que representa. Es decir, un signo se
presenta a si mismo, representando otra cosa. En
segundo lugar, cualquier objeto del mundo puede
ser un signo; esto quiere decir que cualquier ob-
jeto puede presentarse representando a otra cosa.
Y por lo tanto, los signos ya no estan en la cabeza
de los individuos, como planteaba Saussure, sino
que tienen existencia material. Ademas, pueden
tener cualquier materialidad significante: un bas-
ton puede ser un signo (por ejemplo, el que “otor-
ga el poder” a un presidente); también un panuelo
de color (por ejemplo, el blanco que identifica a
Madres de Plaza de Mayo). En tercer lugar, para
que haya signo, es decir, para que cualquier objeto
del mundo pueda presentarse representando otra
cosa, tiene que haber un sujeto capaz de interpre-
tarlo y producir a su vez un nuevo signo. ;Cémo
puedo saber si algo que dije fue comprendido?
Pues preguntando y estando atento a la respuesta’.
En cuarto lugar, si bien hay interpretaciones que
son mas “‘comunes’, mas “generales’ (resultado
de un consenso de la comunidad), hay otras que
admitiran cierta disputa. Frente a los signos, es
esperable entonces que pueda haber multiples
interpretaciones en juego, que ‘comuniquen”
cuestiones diferentes para diferentes sujetos, de
acuerdo al momento histérico, a la comunidad de
pertenencia, e incluso, de acuerdo a los intereses
de determinados sectores sociales y sus modos de
ejercicio del poder.

Asi, desde esta definicion, entendemos que cual-
quier objeto (las palabras o incluso objetos reales
del mundo) puede ser considerado signo, y por lo
tanto, generar interpretaciones (bajo la forma de
un nuevo signo), aun cuando estas no sean fruto
unicamente de consensos dentro de la comuni-
dad. ;Y los lenguajes? En forma sintética, cuando
los signos comparten cierta materialidad, es decir,
cuando estan “hechos de los mismos elementos”,
y ademas estos elementos conforman un sistema
mas o menos estable, utilizado para “comunicar’,
podemos hablar de lenguaje. En el caso de la fo-
tografia, lo que es comun es el medio visual bidi-
mensional y su materialidad constituida por ele-

(51— Este aspecto resulta central, por ejemplo, para pensar la evaluacion en el trabajo
ocente.



memeess REVISTA EFI

08

mentos como el angulo, la altura de la camara, los
planos, el color, entre muchos otros, que pueden
variar de una foto a otra, pero se encuentran pre-
sentes en todas. Lo mismo ocurre con lo sonoro,
lo audiovisual, la vestimenta, la arquitectura, entre
muchos otros ejemplos que podemos compartir.
Por lo tanto, lenguaje no es s6lo aquello a lo que
Saussure hizo referencia cuando pensé en la fun-
dacién de una disciplina como la Lingiistica.
También podemos nombrar como lenguajes a
aquellos que usan otras formas de comunicacion
no lingtiisticas, otros modos de comunicar senti-
dos (otras materialidades semidticas). Para expli-
car y darle un lugar en nuestro curriculo a esos
otros modos, podemos recurrir a un concepto que
nos ayude: el de multimodalidad.

Para explicar este concepto, recuperamos algunas
ideas de Judith Kalman, quien afirma que

con el fin de tomar en cuenta los complejos sistemas de los “modos
representativos” -imagen, animacion, notacion matemdtica, soni-
do, movimiento, gesto—, Kress propuso la nocién de la multimoda-
lidad. (...) En la era de la explosién de la informatica y de la conec-
tividad, los medios masivos y textos que incluyen sonido, imagen,
animacion y lenguaje escrito, la cultura escrita estd implicada en
la construccion de significado de lo escrito en relacion con otros

medios de representacion” (Kalman, 2008, p. 110).

Asi, lenguajes multimodales son los que recurren
a diferentes modos (o materialidades significan-
tes, para nosotros) en simultaneo, para la cons-
truccion del sentido. Debido a la imbricacién que
menciona Kalman de lo escrito con otros medios
de representacion, propia de nuestras vidas coti-
dianas, resulta cada vez mas frecuente que la pro-
duccion de sentido se realice a partir de lengua-
jes multimodales. Lo que resulta “nuevo’, en todo
caso, no es el fenomeno mismo de la multimo-
dalidad (ya que el cine puede ser considerado un
lenguaje multimodal y tiene ya mds de cien afios),
sino el abandono paulatino, en diferentes y cada
vez mas extendidos ambitos, de la preferencia por
la monomodalidad en nuestra cultura. Dicho de
otro modo: es cada vez mas comun comunicarnos
a través de multiples modos, incluso en lo escolar,
y ya no sélo a través de la lengua.

6- En los considerandos de esta Resolucion se mencionan los antecedentes norma-
tivos con los que cuenta y los diferentes actores involucrados: el Estado y empresas,
ﬁero también ONG, fundaciones y las universidades nacionales. Sumada a esta

esolucién y a sus antecedentes, podemos mencionar la produccién cada vez mas
sistematica de materiales para la enseflanza de la programacion en la educacion
primaria y secundaria. A modo de referencia, puede consultarse la pestafia publica-
ciones de’la pagina de la Fundacion Sadosky: http://www.fundacionsadosky.org.ar/
(ultima consulta: agosto de 2019). Y finalmeénte, un conjunto de entornos y platafor-
mas que, desde propuestas lidicas, promueven tareas de programacion en nifios
nifias, jévenes y no tan jovenes. S6lo a modo de ejemplo, podemos mencionar Pilas
Bloques, disponible aqlul': http://pilasbloques.program.ar/online/#/libros (ultima
consulta: agosto de 2019).

Uno de los tedricos mds importantes de la mul-
timodalidad afirma que los modos que se dan,
junto con el discurso hablado y la escritura, sobre
paginas o sobre pantallas, estan constituidos de
acuerdo con principios diferentes a los de la len-
gua (segun Saussure); “su materialidad es diferen-
te y el trabajo que las culturas han hecho con ellos
también es diferente” (Kress, 2005, p. 50).

El trabajo que las culturas realizan hoy, el traba-
jo que en gran medida todas/os realizamos hoy
con los lenguajes tiende efectivamente mas hacia
la multimodalidad que hacia la monomodalidad
(Cfr. Moreiras, 2015). Esto puede parecer un nue-
vo desafio para el trabajo docente, pero también

¢En qué sentido podemos hablar de len-
guaje digital?

El punto de partida para este paragrafo es la arti-
culacién directa de la nocién de lenguaje digital
con la programacion en informatica. Entendemos
esta nocion, entonces, como la que deriva de un
uso muy especifico de las tecnologias de la infor-
macioén y la comunicacién: el de la produccion (es-
critura) de ese lenguaje, que es la programacion en
informatica, y que se distingue de la operacién y
manipulacion (lectura) de programas y aplicacio-
nes que funcionan sobre la base del mismo. Dos
investigadoras cordobesas, en una publicacién ge-
nerada desde el gremio docente de la provincia de
Coérdoba, lo dicen asi:

la programacion integra el uso de un lenguaje para aplicar concep-
tos de logica en la resolucion de situaciones que requieren procesar
informacion. Es justamente la puesta en juego de conceptos ldgicos
y abstraccion a través de una maquina para obtener un resultado
lo que diferencia al pensamiento computacional de las TIC, cuyo
énfasis estd en el uso de tecnologia previamente programada (Mar-
tinez y Echeveste, 2017, p. 20-21) (resaltado en el original).

En el 4mbito educativo formal e informal, desde
el Estado en sus diferentes niveles, asi como des-
de empresas y academias, se habla cada vez mas

7- En el cuerpo de la Resolucion puede leerse que tiene como objetivos “generar las
condiciones pedagdgicas para el manejo de las nuevas tecnologias de la informacion
y la comunicacion, y desarrollar las capacidades necesarias para la comprensién
utilizacion inteligente y critica de los nuevos lenguajes producidos en el campo de las
TIC [y que] Resglta fundamental promover la consfrucciéon de un conjunto ge sabe-
res ref;twos a una diversidad de lenguajes y recursos narrativos que se introducen en
la dimensién de lo digital. ({ Pero también resulta central entender como funcionan
los sistemas digitales, cual es la logica de su programacioén y el modo en que actiian
sus algoritmos, sobre cuya ldgica descansa el funcionamiento de gran parte de nues-
tra sociedad” (Resol. CFE 343/18, Introduccidn, p. 2-3) (resaltado nuestro).
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asiduamente del fortalecimiento de la ensefianza
de la programacion y la robética. La aprobacion
de la Resolucién 343/18 del Consejo Federal de
Educacion, en septiembre de 2018, reorganiza y
da un marco formal a un trabajo que venia rea-
lizindose quizd de manera mds dispersa®. Esta
normativa de alcance nacional plantea nucleos de
aprendizaje prioritarios (NAP) para las areas de
educacion digital, programacién y robética. Pode-
mos afirmar que esta Resolucién promueve que,
paulatinamente, podamos pasar de leer el lenguaje
digital (usar programas, aplicaciones y software)
a comprender como funciona y es responsable de
fragmentos cada vez mayores de nuestra vida co-
tidiana, hasta lograr escribirlo (ampliar y difundir
los saberes que permiten programar)’.

Cecilia Martinez y Maria Emilia Echeveste (2017)
plantean que el escenario actual es propicio para
este tipo de trabajos®, y promueven un ingreso
paulatino de la programacion en las escuelas en
el marco de la Resolucion antes mencionada y de
sus antecedentes. Pero, ;qué supone ensefar pro-
gramacion en las escuelas? Estas investigadoras
responden: “en términos generales, entender qué
problemas pueden ser resueltos por una maquina
y cémo ordenar estos problemas para que la ma-
quina los resuelva” (2017, p. 16). De lo que se trata,
entonces, es de poder comunicarnos con la com-
putadora para darle instrucciones. E incluso mas:
comunicarnos con ella para crear programas y
aplicaciones que hagan cosas por y para nosotros.
Este tipo de iniciativas de ensefianza de la progra-
macion de computadoras en la escuela, y no sola-
mente la ensefianza para el uso de entornos y apli-
caciones programados por otros, es lo que Diego
Levis (2007)° denomina concepcion tecno-lin-
gliistica de la ensefianza y aprendizaje de TIC y de
informatica:

Se plantea la necesidad de ensefiar los principios del lenguaje que
regula el funcionamiento de las computadoras y otros medios in-
formaticos (...). Recordemos que la digitalizacién consiste en la
codificacion de diferentes lenguajes (musical, verbal, icénico, etc.)
en un lenguaje unificador de naturaleza matemdtica. (Levis, 2007,

p. 13)

8- Afirman 1g]ue “hay tres situaciones claves que nos permiten pensar en la posibilidad

de ensefiar Programacion en el contexto de la escuela actual: 1% la creciente apropia-

cién que hacen docentes y estudiantes de la computadora y las tecnologias en general

en el ambito de la escuela; 2) los avances en el desarrollo de las plataformas didacticas

53?7 ens?r;;ir a programar; 3) los desarrollos curriculares” (Martinez y Echeveste,
,p-15).
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En esta concepcion, se busca no sélo entender
de qué se trata este lenguaje unificador, o mejor,
coémo funciona, sino también poder “hablarlo” y
de esa manera construir un rol mads activo en re-
lacion con las TIC. Ese lenguaje unificador es lo
que hemos denominado en este trabajo lenguaje
digital.

;Qué caracteristicas tiene el lenguaje digital? Lo
mads importante, quiza, es que se trata de un len-
guaje que, debido a su naturaleza matematica, no
admite la polisemia. Por lo tanto, se trata de un
lenguaje muy diferente en su funcionamiento a la
lengua y los lenguajes multimodales. De hecho, al
“hablar” con una computadora, en algunos casos,
debemos ser tan precisos que no podemos utilizar
ni siquiera un espacio de mas en la frase: eso lleva-
ria a un error que la computadora no podra resol-
ver. Martinez y Echeveste lo denominan un len-
guaje no ambiguo (2017, p. 21) que aplica, como
deciamos al comienzo de este apartado, conceptos
de logica para procesar informacion, y este tipo de
trabajos desde la légica, la matematica y el pen-
samiento computacional no admiten ambigiieda-
des. Reencontramos aqui la nocién de un sistema
combinatorio en sentido estricto, planteado desde
Verén un poco antes.

Un cierre que conlleva una invitacién

En el espacio curricular de Lenguaje Digital y Au-
diovisual de los Profesorados de Nivel Superior
de la provincia de Cérdoba, aunque también en
otros espacios curriculares de otras carreras, la
nocion de “lenguajes” es utilizada de modos que
ponen en evidencia la polisemia y complejidad de
este concepto. Hemos propuesto tres conjuntos de
definiciones para la nocién de lenguaje, con im-
plicancias distintas a nivel de su uso con fines co-
municativos.

En el primer caso, la nocién que privilegia Saussu-
re, la de lengua, pone énfasis en la descripcion del
sistema y no considera especialmente las formas
en que los sujetos hacen uso de los signos (lin-

9- Hacemos referencia a un texto del autor publicado originalmente por la editorial
Prometeo (datos bibliograficos completos en la seccion correspondiente). Hemos
trabajado con una version mimeografiada que puede encontrarse aqui: https://
tecnoeducativas.files.wordpress.com/2010/08/u2-y-3-levis_pav06.pdf (tiltima visita:
noviembre de 2019).
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glifsticos) de ese sistema. Ademas, hace evidente
que la lengua “funciona’, en comparacion, de un
modo tnico: la doble articulacién es una carac-
teristica que no encontramos en otros lenguajes,
y que hace de ella nuestro sistema privilegiado de
comunicacion.

No obstante, lo que recuperamos en el segundo
conjunto de reflexiones es otra definicién de signo
(“a secas”), que nos invita a identificar los proce-
sos de creacion del sentido, es decir, de los signos
en uso, al poner en el centro de la comunicacién
los procesos de interpretacion (y de produccion de
nuevos signos) que hacemos los sujetos. Aqui los
signos ya no son solo lingiiisticos, y la ambigiie-
dad, o mejor, la polisemia, es la norma. Ademas,
debido a que contempla diferentes materialidades
significantes, este conjunto si tiene en cuenta los
diferentes lenguajes y nos propone construir un
dialogo constante de pregunta y repregunta (una
semiosis infinita) para conocer como es inter-
pretado cada discurso por diferentes sujetos. Se
comprendera de qué modo la centralidad de la
interpretacion, las diferentes materialidades signi-
ficantes y la pregunta - repregunta resultan funda-
mentales en la docencia y, por lo tanto, también en
la formacidn inicial de docentes.

Finalmente, el ultimo conjunto de definiciones
nos pone frente a un lenguaje usado para “comu-
nicarnos” con maquinas, a través de un sistema
combinatorio en sentido estricto. Es tan preciso
y univoco este lenguaje, que se parece muy poco
a los dos anteriores; ademas, los procesos de “co-
municacion” que habilita, justamente por esto, son
diferentes a los que nos interesan: se parecen mas
a una transmision de informacion que a un proce-
so de comprension (siempre parcial y provisorio)
entre humanos. No obstante, como usuarios-lec-
tores de los entornos que estos lenguajes digita-
les crean (programas, aplicaciones), del otro lado
de las pantallas trabajamos, estudiamos, hacemos
arte, viajamos, ensefiamos... En todos estos usos,
el lenguaje unificador del que hablaba Levis nos
permite hoy hablar y escribir los otros lenguajes.
Tres tipos de lenguaje, entonces, presentes en la
formacion inicial de docentes; constituidos a par-
tir de elementos disimiles, y utilizados socialmen-
te con finalidades, en contextos y con efectos dife-

rentes. Hasta tanto seamos capaces de programar
(me refiero a quienes aun no lo hacemos), pode-
mos continuar siendo usuarios cada vez mas aler-
tas y conscientes de las tecnologias que se asien-
tan en el lenguaje digital y nos permiten operar
con otros lenguajes. En tanto docentes recibidos
y en formacién, podemos continuar los procesos
de apropiacion de la lengua y de otros lenguajes
en el aula (como la fotografia, lo sonoro, lo audio-
visual), dando lugar a procesos de comunicacion
multiples, que contemplen la creacién y la disi-
dencia, para incorporarlos con la finalidad de po-
tenciar procesos de aprendizaje significativos en
los estudiantes.
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Transmision generacio-
nal y escrituras de ado-
lescentes y jovenes en
el espacio escolar

Resumen

El presente escrito se enmarca en un trabajo de in-
vestigacion titulado “Procesos de subjetivacion y
espacio escolar. Una perspectiva de los procesos
de identificacion en escrituras de adolescentes y
jovenes en el espacio escolar’, en la Facultad de
Psicologia de la Universidad Nacional de Cérdo-
ba, para el periodo 2018-2020. La investigacion se
vincula con una preocupacion social que atraviesa
gran parte de los estudios que profundizan en el
eje de las transformaciones subjetivas en adoles-
centes y jovenes: “la negacion simbolica del otro”.
En continuidad con esta preocupaciéon social
compartida, algunos de los interrogantes inicia-
les que orientan la formulacién del problema son:
;como contrarrestar los niveles de violencia expli-
citos e implicitos que suscitan los fenémenos de
distanciamiento sociocultural entre adultos y jo-
venes?, ;cOmo recuperar a ese otro, su palabra, sus
escrituras, sus lenguajes, en los nuevos escenarios
escolares?

En este texto nos interesa dar cuenta de algunos
avances de este proyecto investigativo que recupe-
ra el valor subjetivante de algunos tatuajes de ado-
lescentes y jovenes en dos escuelas secundarias
de la provincia de Coérdoba. La investigacion se
centra en el enfoque de la metodologia cualitativa
enmarcada en una perspectiva interdisciplinaria
que articula el enfoque etnografico con la teoria
psicoanalitica. Se considera que profundizar en
el conocimiento de las escrituras de adolescentes
y jovenes y el valor representativo que estas tie-
nen para los sujetos en la escuela puede constituir
un aporte para disminuir los niveles de violencia
asociados a la problematica del distanciamiento
generacional en el vinculo pedagogico y el distan-
ciamiento socio-cultural.

Palabras claves: transmisién generacional, escrituras, ado-
lescentes, jovenes, espacio escolar.

Generational transmission
in adolescents and young
writings in school space

Mariana Beltran*

Abstract

This paper is part of a research paper entitled
“Subjectivization processes and school space. A
perspective of the processes of identification in
writings of adolescents and young people in the
school space’, in the Faculty of Psychology, in the
National University of Cérdoba, for the period
2018-2020.

The research is part of a social concern that goes
through much of the studies that deepen the axis
of subjective transformations in adolescents and
young people: “the symbolic denial of the other”.
In continuity with this shared social concern,
some of the initial questions that guide the formu-
lation of the problem are: How to counteract the
levels of explicit and implicit violence that raise
the phenomena of socio-cultural distancing be-
tween adults and young people? How to recover
that other, your word, your writings, languages in
the new school settings?

The research focuses on the approach of qualita-
tive methodology framed in an interdisciplinary
perspective that articulates the ethnographic
approach with psychoanalytic theory.

It is considered that deepening the knowledge of
the writings of adolescents and young people and
the representative value that they have for the sub-
jects in the school, can constitute a contribution
to reduce the levels of violence associated with the
problem of generational distancing in the pedago-
gical link and socio-cultural distancing.

Keywords: generational transmission, writings, teenagers,
youth, school space.

68 - Revista de la DGES / EFI pp.68-74



s REVISTA EFI

09

Introduccién

El presente escrito se enmarca en un trabajo de in-
vestigacion titulado “Procesos de subjetivacion y
espacio escolar. Una perspectiva de los procesos
de identificacion en escrituras de adolescentes y
jovenes en el espacio escolar’, en la Facultad de
Psicologia de la Universidad Nacional de Cérdo-
ba, para el periodo 2018-2020.

En este texto, continuamos una linea de ese pro-
yecto orientada al estudio del valor subjetivante de
ciertas escrituras —tatuajes adolescentes y juveni-
les— y su articulacion con los procesos de transmi-
sién generacional que acontecen en la educacion
secundaria.

Nos interesa comprender a los adolescentes y jove-
nes como agentes sociales y culturales, en su rela-
cién con su momento historico, en lalucha genera-
cional y en su pasaje por las diversas instituciones
que en el terreno de lo simbdlico los constituyen
como sujetos. Se entiende a las “adolescencias” y
“juventudes” como fenémenos complejos, multi-
determinados y plurales en el desarrollo. Ser ado-
lescente y/o joven hoy implica participar de un
proceso de transformaciones culturales, presente
en las costumbres, en las maneras de concebir el
cuerpo y de construir la sexualidad y el género.
La subjetividad se considera como resultado de un
proceso complejo, de construccion social, cultural
y de produccién histérica de la intersubjetividad
en el campo educativo, lo que permite analizar los
procesos de identificacion de los adolescentes y jo-
venes como configuraciones subjetivas de un mo-
mento historico y social particular. Puntualizamos
el proceso de subjetivacion como la accioén de dar
sentido, de significar y poner una marca de origen
(firmar) un proceso de metabolizacion.

La transmision generacional designa tanto los
procesos como las vias y los mecanismos capaces
de operar transferencias de organizaciones y con-
tenidos psiquicos entre distintos sujetos y, parti-
cularmente, de una generacién a otra a través de
generaciones, asi como los efectos de dichas trans-
ferencias (Segoviano, 2009, p. 1). Para Kaés (1996),
la transmision generacional refiere a un proceso
de transferencia de identificaciones inconscientes
de la vida psiquica (Kaés, 1996, p. 24).
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El sistema de identificaciones se concibe como
siempre abierto, nunca completo, fundamental
para la constitucion psiquica. No acaba en la fa-
milia; la escuela cumple un papel primordial en
este proceso, en las relaciones de intercambio que
se suceden en torno a los procesos de ensefianza y
aprendizaje con el mundo adulto, y en las relacio-
nes entre pares, entre adolescentes y jovenes entre
si.

Cuando hablamos de identificaciones, estamos
pensando en un sistema de representaciones psi-
quicas abiertas a la otredad, a la diferencia. Esto
supone, en cada sujeto, un trabajo psiquico de
simbolizacién, historizacién, circulaciéon pulsio-
nal y desasimiento de los objetos primarios de
investidura, por inclusion de la diferencia (Freud,
1905). Este pasaje a nuevos modos de procesa-
miento, permanencia y cambio no resulta lineal,
sino que queda asociado a formas de movimiento
en la significacion que tienen la posibilidad de ser
recreadas en el espacio escolar.

El estudio se desarrolla en el marco del enfoque
de la metodologia cualitativa, que busca posicio-
narse desde el punto de vista de los participantes
para comprender los sentidos de sus acciones en el
marco de las relaciones intersubjetivas (Vasilachis,
2006).

Se trabajo en la construccion y el analisis de datos
con lalogica del estudio de casos (Stake, 1998) para
simbolizar y elaborar la informacién mediante un
proceso temporal, comparativo constante (Glaser
y Strauss, 1967). La perspectiva cualitativa del en-
foque etnografico posibilité documentar lo no do-
cumentado, la observacion directa de los procesos
de trabajo grupal en la produccién cultural de los
escritos, e indagar en el proceso de construccion
de representaciones de sentido en los discursos de
los propios adolescentes y jovenes.

Para seleccionar el material, se efectuaron entre-
vistas con algunos informantes de dos escuelas de
la ciudad de Cérdoba que estaban interesados en
participar en la entrevista.

Escrituras de adolescentes y jovenes en
la escuela
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Historicamente, la escritura tiene un origen ex-
traescolar. El acceso de las sociedades occidentales
a la escritura entre los siglos XV y XVII no tuvo un
progreso lineal y continuo (Ferreiro, 1982).

La escuela publica gratuita y obligatoria del siglo
XX cumple con la tarea de homogeneizar a la na-
cion, al pueblo. Su propésito principal fue equipa-
rar homogeneidad con igualdad: la heterogenei-
dad era reconocida como un mal inevitable. Esta
tendencia luché también contra las diferencias lin-
glifsticas para lograr un acceso patrén a los modos
de escribir y de leer. Se tomaron entonces decisio-
nes para transformar la ciudadania (“barbarie”) en
cultura letrada, y se crearon las instituciones y los
agentes que garantizaron en ese momento el con-
trol del Estado nacional (Colotta, 2002).

A pesar de que las escuelas son lugares sumamen-
te escriturados, algunas escrituras situadas en los
margenes de lo permitido por los dispositivos es-
colares han sido menos estudiadas. Graffitis, tatua-
jes, entre otras formas de escritura, se transforman
en materiales para el juego literario, y permiten
construir diferentes escenas escolares, generando
una experiencia cultural compartida que desafia el
entendimiento con la incorporacién de otros alfa-
betos, imagenes y formas de lenguaje.

La globalizacién y la modernizacién han homo-
geneizado como universales también estas dife-
rencias, por lo que se hace necesario redescubrir
ese didlogo cultural en las practicas cotidianas
que ocurren dentro y fuera de la escuela. La al-
fabetizacion ha aparecido como un nuevo campo
multidisciplinario, y la escritura como objeto se ha
complejizado. Existen histéricamente diferentes
sistemas de escritura inventados por la humani-
dad; a su vez, cada sistema de escritura tiene sus
propias marcas y tipologias textuales. Pensamos
que los adolescentes y jovenes son sensibles a las
diferencias en la significacion social y cultural,
tanto en la produccién como en la utilizacion de
determinadas marcas de escritura.

Esto resulta especialmente significativo cuando
pensamos en los procesos identitarios de autoafir-
macion personal y colectiva que se juegan en este

sector, muchas veces alejados de las expectativas y
modelos establecidos como legitimos en la cultura
escolar. Pensamos —no sin cierta utopia o nostal-

gia— que el camino de la toma de conciencia de
esta “descontextualizacion” podria abrir puertas a
la escuela para el trabajo de la diversidad como un
desafio pedagdgico.

Optamos por definir las escrituras de adolescen-
tes y jovenes desde un horizonte de inteligibilidad
interdisciplinario. Por un lado, desde el enfoque
etnografico, la nocidn de “escrituras de tatuajes”
da cuenta de un objeto cultural y social heterogé-
neo (Chartier, 1994), significado a partir de mar-
cas graficas, huellas, que los adolescentes y jovenes
despliegan —en el caso que analizamos, en el cuer-
po-, cuya apropiacion adquiere distintas formas,
usos y modos de enunciacion. El caracter hete-
rogéneo que presentan estas marcas, es decir, su
amplia variedad, nos lleva a considerar también la
acepcion plural de “escrituras de tatuajes’, en las
que al mismo tiempo se combinan estructuras de
un lenguaje oral con imagenes.

Asimismo, de acuerdo con el pensamiento de Ja-
cques Derrida (1989), recuperamos el caracter de
espacializacion de la escritura, que nos permite
considerar cualquier marca grafica (incisién, gra-
bado, dibujo o letra en el cuerpo) como instancia
de una huella instituida. Esta perspectiva se ajus-
ta al caracter diferencial y movil del corpus que
analizamos, en el cual los procesos de escritura no
poseen cohesion o plenitud descriptiva, no consti-
tuyen unidades cerradas de sentido, sino que mas
bien designan la ausencia de unidades totales de
sentido. Consideramos que los tatuajes también
se constituyen en palabras trazadas, pasibles de
ser reinventadas en el desfiladero metonimico,
en cada repeticiéon. Quien dispone de su cuerpo
para ser escrito ejerce un acto de apropiacién y de
fijaciéon de la memoria, un pequefo acto de sus-
pension temporal que recubre y reduce momen-
taneamente un vacio existencial, hoy resignificado
en un contexto de liquidez de los mandatos mo-
dernos.

Por otro lado, desde la perspectiva psicoanalitica,
recuperamos el valor heterogéneo y singular que
presentan las escrituras como inscripciones sub-
jetivantes en la cadena generacional. La escritura
construye una escena heterdclita, en la que se jue-
ga el conflicto pulsional, el sintoma, el deseo y el
goce. Asi, en el caso tipico freudiano de “El suefio
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de la inyecciéon de Irma’, en el cual Freud revela
la relacion de los sintomas histéricos con el tra-
bajo onirico, la escena onirica, como fragmento a
analizar, se compone de letras o imagenes, huellas,
trazas, mediante las cuales el sujeto inconsciente
hace acto de presencia. Un suefio es una forma-
cion inconsciente, una formacién sustitutiva que
responde a determinadas condiciones que hacen
a la posicion de ese sujeto, y es planteado desde el
discurso psicoanalitico como una escritura singu-
lar pasible de ser analizada. Un suefio es algo que
se presenta como imagenes pero que se inscribe y
lee como escritura.

Tatuajes, transmisiéon generacional y vin-
culo entre pares en la escuela

Desde los comienzos de la humanidad, el cuerpo
ha sido objeto de ornamentaciones y escrituras.
La nocién de tatuaje procede etimoldgicamente
de la antigua lengua tahiti en Polinesia, donde esta
practica, denominada “tatan” (que significa acto
de dibujar), tenifa una intencién decorativa, de de-
marcacion. Tal como sefala Silvia Reisfeld (2003),
sus funciones fueron multiples: se utilizé como se-
fal de realeza, como simbolo de devocion religio-
sa, para marcar la transicion del joven a la adultez,
como distintivo del clan o tribu, como un medio
de identificacion personal, o una forma de demos-
trar valor o virilidad, como estimulo de atraccién
sexual, como talisman para alejar a los malos espi-
ritus, como parte necesaria de los ritos funerarios,
para diferenciar una mujer casada, como muestra
de amor, como forma de marcar e identificar es-
clavos, marginados, convictos, etc.

El proceso puberal enfrenta a adolescentes y jo-
venes con un acontecimiento, en tanto fendmeno
inédito en su vida. Se podria pensar en una reac-
tualizacion y una nueva presentacion de la con-
flictiva edipica, vivida de un modo novedoso, di-
ferente, porque lo sexual ya no es en potencia sino
con posibilidad de realizacién, poniendo tanto al
Yo como al Superyd en una nueva posicion frente
a la demanda pulsional. Hay una verdadera me-
tamorfosis subjetiva que implica generar nuevas
representaciones para lo novedosamente presen-
tado, nuevas marcas. Si un nudo fundamental de
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esta época es el caer de los saberes, sobre todo el
parental, habrd, en el mejor de los casos, una bus-
queda de los mismos en el afuera familiar. En este
caso, se pone en evidencia un des-tiempo genera-
cional (Scalozub, 2007) propio de las transforma-
ciones mencionadas.

Constituirse como sujeto implica ser marcado por
el discurso heredado, vigente en lo generacional
familiar, social y cultural de una época. Estas son
marcas ineludibles en el proceso de constitucion
subjetiva adolescente y/o juvenil. Las primeras
inscripciones primordiales ya reorganizadas du-
rante la infancia sufren una reinscripcién duran-
te la adolescencia. Entonces, al mismo tiempo, se
produce un proceso de constitucidon subjetiva en
el cual se reescriben representaciones de si cons-
tituidas a partir de la mirada de otro adulto o par,
y se reestructuran sensaciones corporales vincula-
das al proceso de unificacion de las zonas erégenas
y de la imagen del propio cuerpo.

Los tatuajes se presentan en términos de lo que
senala Gonzalo Corbo (2018), en la sociedad de
la “modernidad liquida® (Bauman, 2003), como
marcas irreversibles y permanentes llevadas a
cabo en la piel, que les permiten a los y las ado-
lescentes resistir el olvido, construir un sentido
de pertenencia en el campo cultural y social de su
grupo de referencia y en su comunidad. Los ta-
tuajes adolescentes y juveniles se constituyen en
huellas de memoria instituidas en el desfiladero
metonimico cultural y social de cada época, y ade-
mas, representan intentos de diferenciacion y de
oposicion generacional con el mundo adulto por
la via del signo.

El proceso de eleccion de la figura a tatuar supo-
ne un trabajo de simbolizacién previo, durante y
posterior a la realizaciéon del tatuaje, que involu-
cra procesos psiquicos complejos y heterogéneos,
en tanto integra formas diversas de trabajo repre-
sentativo y de investimiento de objetos a través de
la apropiacion de las significaciones socialmente
compartidas.

Jaques Lacan (1949), en “La agresividad en Psi-
coanalisis’, refiere en relacion a la imago del cuer-
po fragmentado: “Hay una relacion especifica del
hombre con su propio cuerpo que se manifiesta
igualmente en la generalidad de una serie de prac-
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ticas sociales, desde los ritos del tatuaje, de la in-
cision, de la circuncision, en la sociedades primi-
tivas, hasta en lo que podria llamarse lo arbitrario
de la moda”.

Esta cita nos recuerda el caracter de artificialidad
presente en este tipo de escrituras que al mismo
tiempo promueven otras maneras de nominacién
que completan de manera imaginaria las identifi-
caciones en el proceso de subjetivacion adolescen-
te y juvenil mediante un signo inmerso y escrito
en el propio cuerpo.

Para algunos y algunas adolescentes y jévenes
entrevistados en las escuelas que recorrimos, el
tatuaje constituye una marca, huella metonimica
que se presta a lo imposible de significar, lo que
no se pudo significar o inscribir en la transmisién
generacional en lo simbdlico.

“...El segundo tatuaje fue un corazén de la vida, porque mi mama
tuvo un aborto espontaneo. Yo me enteré este afio. Queria algo
que lo represente y me hice un angelito por el bebé. Hay cosas que
te marcaron y vos la querés marcar en tu piel...” (Adolescente de
un IPEM de Cérdoba-Capital).

Este fragmento de entrevista revela la vinculacién
de la escritura con un proceso de transferencia de
contenidos psiquicos procedentes de la linea ma-
terna que dan lugar a un sentimiento de pertenen-
cia e inscripcién subjetivante en un clan, en una
cadena genealdgica familiar de conjunto. Al mis-
mo tiempo, se observa una trasformacion del pro-
pio cuerpo a partir de la inscripcién de un aconte-
cimiento traumatico, vivido y silenciado por otros
adultos (la madre).

La relacion generacional con otros adultos signi-
ficativos se expresa mediante escrituras que rea-
firman vinculos de reciprocidad. Aqui, el cuerpo
funciona como cuerpo-memoria de un lazo cons-
titutivo primordial en la vida psiquica. Cuerpo y
memoria garantizan cierta continuidad y filiacién
genealdgica familiar. Al respecto, una de las entre-
vistadas refiere: “Yo me tatué por mi mamad. Una
frase por mi mama. Somos muy unidas (...) Nos
hicimos también dos corazoncitos” (...) “Sin mi
familia no somos nada (...) Nosotras somos muy
unidas...”

Aqui, la escritura “Juntas a la par” recupera imagos
interiorizadas e idealizadas de la relacion infantil
de dependencia, que se hacen ahora visibles en los
tatuajes como soporte y figuras reales de acompa-
famiento familiar en la vida escolar.

La escuela es un espacio social en el cual los y las
adolescentes y jovenes transitan sus propios due-
los y temores vinculados a la finitud, al paso del
tiempo y los cambios psiquicos y corporales. Tam-
bién se transitan ansiedades vinculadas a la propia
trayectoria escolar. La figura protectora de la ma-
dre se inscribe en este caso como ese otro aliado
(progenitor-madre) en la vida de la entrevistada,
testigo de los cambios personales, corporales y so-
ciales que acontecen en su paso por la escuela.
Para otros, es la expresion de una preferencia, de
un modo adolescente-juvenil que implica el cuer-
po, la piel, que involucra dolor. Cuerpo erégeno
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de dolor, que al mismo tiempo recrea, como se-
nala Lopez (2002), un momento de transicionali-
dad winnicottiana. No se ubica sino en la frontera,
entre el adentro y el afuera, espacio de juego de
despliegue de las identificaciones que van posi-
bilitando una transformacién subjetiva. Vemos
como en la imagen siguiente se testimonia la ad-
hesion identitaria a la saga de “Harry Potter” de
J. K. Rowling. Una serie de fetiches, objetos que
permiten establecer un espacio de juego y de dia-
logo con temas presentes en el marco del discurso
de la ficcidn literaria y con sus pares en lo social.
Estos juegos de ficcién dan cuenta de operaciones
de lectura y escritura que pueden ser recuperadas
como materiales en el didlogo cultural con otros
adultos-docentes en los procesos de alfabetizacion
en las aulas.

El mundo familiar también participa en los proce-
sos de alfabetizacion, produccién y regulacion de
estas escrituras, estableciendo pautas para el acce-
so y los usos del cuerpo: “...yo tenia una tia tatua-
dora. Tenia casi todo el cuerpo tatuado. Mi papa
no me dejaba (...). Hasta que cumpli la mayoria de
edad y empecé a hacerlo..”

El hecho mismo de tatuarse constituye ademas, en
lo generacional, un rito que los y las inicia como
pertenecientes a un grupo. El rito en la pubertad,
tal como describe Mircea Eliade (1991), cumple
tres tiempos:

1) el momento de separacion del grupo primario,
2) la transformacion-operacion simbdlica,

3) el momento de reagregacion, en donde el ini-
ciado participa de festejos con la comunidad.

En los casos analizados, los y las adolescentes re-
fieren como la mirada de “otros” pares estudiantes
de la escuela se constituye en un factor clave que
habilita su ingreso al mundo adolescente-juvenil y
adulto de un modo diferente. En el siguiente frag-
mento, la estudiante entrevistada menciona res-
pecto de su primer tatuaje: “...El primero yo me
lo hice con mi mejor amiga, desde que nacimos.
Ella me invitd. ‘Nos hagamos un tatuaje juntas.
Estamos conectadas por un tatuaje. La rosa es esa
conexion...”
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En este caso, el ritual se asocia a una transgre-
siéon compartida que inscribe subjetivamente una
unioén fraternal, apuntala una vivencia de her-
mandad, de confraternidad. Tatuarse algo igual, al
mismo tiempo, constituye una vivencia atemporal
que satisface el deseo de prolongar un sentimiento
de la infancia, al mismo tiempo que desarrolla un
lazo de compafierismo que transforma la vida co-
tidiana de esas estudiantes en la escuela.

Reflexiones finales

El espacio escolar es un espacio social y cultural
diferenciado habitado por adultos de la institu-
cion familiar y escolar, adolescentes y jovenes, que
muchas veces no encuentran puentes de dialogo
cultural.

Las escrituras de los y las adolescentes y jovenes
entrevistados cumplen diversas funciones de sim-
bolizacién, permiten un trabajo psiquico de hila-
cién de la historia personal y de anclaje necesario
en los procesos identificatorios personales y so-
ciales, que generan un sistema de referencias y de
pertenencia social y cultural en la escuela.

La ensefianza es un proceso complejo en la co-
municacién que involucra la transferencia y ac-
tualizacion, en cada situaciéon de aprendizaje, de
contenidos psiquicos inconscientes, presentes en
el dialogo con los adultos (padres, docentes) y los
pares entre si.

Para algunos y algunas estudiantes entrevistadas
en las escuelas que recorrimos, el tatuaje consti-
tuye una marca que se presta a lo imposible de
significar, lo que no se pudo significar o inscribir.
Los tatuajes posibilitan procesos transicionales de
simbolizacién de lo familiar y también de las rela-
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ciones de amistad que se desarrollan en la escuela.
Transitar la educacidon secundaria implica sobre-
llevar procesos de transicion, duelos de la infancia
del cuerpo infantil, de los padres idealizados de la
infancia, asi como también temores vinculados a
la pérdida y el desarrollo de nuevos ciclos en la
trayectoria.
Las escrituras de tatuajes en los y las estudiantes
entrevistadas operan como marcas, huellas insti-
tuidas que dan cuenta de un proceso ritual, en el
cual se testimonia la separacion y la reagregacion
con otros pares, en un vinculo fraternal necesario
para su inclusion en la escuela.
Para otras adolescentes y jovenes, el tatuaje es
la expresion de una preferencia, de un modo de
sentir que implica el cuerpo, la piel y la expresion
de un tiempo de dolor. En los casos analizados,
los y las adolescentes refieren como la mirada de
“otros” pares y adultos sobre estas escrituras se
constituye en un factor clave que habilita su in-
greso al mundo adolescente-juvenil y adulto de un
modo diferente.
Por dltimo, pensamos que estos espacios de escri-
tura ofrecen una oportunidad, una ocasién que
nos permite como adultos achicar la brecha gene-
racional y el distanciamiento en el didlogo cultu-
ral.
Tal como describe Gonzalo Corbo (2018), se tra-
ta de formas de simbolizacion que les posibilitan
a los jovenes construir un soporte biografico que
estabiliza, metaboliza, da forma material, corporal
y ofrece testimonio de la vida de estos sujetos, con
otros adultos y pares dentro y fuera de la escuela.
En nuestro rol de educadores, se trata de poder
acompanar a los adolescentes y jovenes en proce-
sos de reinvencion subjetiva y transiciéon de gran
complejidad, en los cuales se juega la pertenencia
y reafirmacion a su propio clan genealdgico fami-
liar, asi como también la integracién con sus pares
y la inclusion en la institucion escolar.
El estado de diseminacion del orden simbdlico en
la sociedad actual ha redireccionado el sistema de
referencias temporales de las generaciones actua-
les de adolescentes y jovenes.
El didlogo en la frontera escolar con otros lengua-
jes y formas de escritura que reconocen diferentes
formas de espacialidad y de intervencion y uso del

cuerpo permite ahondar en otras experiencias y
posibilidades de vinculo pedagdgico en las que la
alteridad adolescente y juvenil pueda ser alojada.

Referencias

- Bauman, Z. (2002). Modernidad liquida. Buenos Aires: Fondo de Cultura
Econémica.

- Colotta, P. (2002). Escritura y poder en la Escuela Nueva Argentina. En H.
Cucuzza, (dir.), P. Pineau, (co-dir.), Para una historia de la ensefianza de la
lectura y la escritura en Argentina. Del catecismo colonial a La Razén de Mi
Vida. Buenos Aires: Mifio y Dévila.

- Corbo, G. (2018). Tatuaje y resistencia al olvido. Un intento de pensar
el cuerpo en la modernidad liquida. Revista virtual de Psicoanlisis Que-
rencia, (13). Recuperado de https://querencia.psico.edu.uy/revista_nro13/
gonzalo_corbo.htm

- Derrida, J. (1989). La escritura y diferencia. Barcelona: Anthropos.

- Eliade, M. (1991). Mito y Realidad. Barcelona: Labor

- Ferreiro, E. (1982). Cultura escrita y educacion. México: Fondo de Cultura
Econémica.

- Freud, S. (1895). Estudios sobre la histeria. (Trad.: José Luis Etcheverry).
En Obras completas. Buenos Aires: Amorrortu Editores.

- Freud, S. (1900). La interpretacion de los suenos. (Trad.: José Luis Etche-
verry). En Obras completas. Buenos Aires: Amorrortu Editores.

- Freud, S. (1905). Tres ensayos de teoria sexual. (Trad.: José Luis Etcheve-
rry). En Obras completas. Buenos Aires: Amorrortu Editores.

- Glaser, B. y Strauss, A. (1967). The discovery of grounded theory: strate-
gies for qualitative research. New York: Aldine Publishing Company.

- Kaés, R. (1996) Introduccion al concepto de transmisién psiquica en el
pensamiento de Freud. En R. Kaés, H. Faimberg, M. Enriquez, J. Baranes
.Transmision de la vida psiquica entre generaciones (pp. 31-74). Buenos
Aires: Amorrortu Editores.

- Lacan, J. (1949). El estadio del espejo como formador del yo tal como se
nos revela en la experiencia psicoanalitica. En Escritos. México: Fondo de
Cultura Econémica.

- Reisfeld, S. (2005). Tatuajes: una mirada psicoanalitica. Buenos Aires:
Amorrortu.

- Scalozub, L. (2007). El protagonismo del cuerpo en la adolescencia. Psi-
coanalisis 24, (2). pp. 377-391.

- Segoviano, M. (2009). Transmision Psiquica Escuela Francesa. Psicoanali-
sis & intersubjetividad, 3, pp. 24-25. Recuperado de: http://www.intersubje-
tividad.com.ar/website/articulop.asp?id=202&idioma=&idd

- Stake, R. (1998). Investigacion con estudio de Casos. Madrid: Morata.

- Vasilachis de Gialdino, I. (2006). Estrategias de investigacion cualitativa.
Barcelona: Gedisa.

*Mariana Beltran

Docente Titular de la asignatura Psicologia Evo-
lutiva de la Adolescencia y Juventud (Catedra
B, Facultad de Psicologia, Universidad Nacional
de Cérdoba). Docente responsable de practicas
pre-profesionales en el contexto educativo de la
UNC. Miembro integrante del equipo de monitoreo
y evaluacién PNFS “Nuestra Escuela” de la Subse-
cretaria de Promocién de Igualdad y Calidad Edu-
cativa. Contacto: mbeltran63@gmail.com

74 - Revista de la DGES / EFIl pp.68-74



memsses REVISTA EFI

10

Ensenar y aprender filo- Teach and learn phi-

sofia entre nosotros, un

enfoque de la compleji-
dad

Resumen

En el presente articulo, me pregunto por la rela-
cion entre ensefianza y aprendizaje dentro del am-
bito filoséfico desde un enfoque transdisciplina-
rio. Mas alla de la diversidad de posicionamientos
filosdficos, la pregunta y el asombro como dos ini-
cios posibles de la reflexion filosofica propenden
al cruce de contenidos y metodologias, propio de
la perspectiva transdisciplinaria. A partir de los
aportes de Edgar Morin (2009) sobre el pensa-
miento complejo y la transdisciplinariedad, pongo
en cuestion los modos establecidos de ensefianza
filosdfica, buscando retornar a la critica y cons-
truccion colectiva del conocimiento. Esto se sos-
tiene en la consideracion del conocimiento como
resultante de una cultura que se construye desde
la subjetividad de los estudiantes y los docentes.
Cabe aclarar que entiendo “cultura” desde la linea
de pensamiento intercultural sostenida por Raul
Fornet- Betancourt (2001), donde la misma es di-
namica y asiste a procesos histdricos de enrique-
cimiento que universalizan diferentes elementos.
Por ello hay un ejercicio politico representado en
las tensiones entre la materialidad de la vida y las
interpretaciones que cada grupo y/o sujeto cons-
truye histéricamente.

Palabras claves: ensefar, aprender, pregunta, transdiscipli-
nariedad, colectivo.
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losophy among us, an
approach to complexity

Maria del Mar Castillo*

Abstract

In this article, I wonder about the relation between
teaching and learning inside the philosophi-
cal field and from a transdisciplinary approach.
Starting from the contributions of Edgar Morin
(2009) on complex thought and transdisciplina-
rity, I question the established modes of philoso-
phical teaching, seeking to return to the critique
and collective construction of knowledge. This is
sustained in the consideration of knowledge as
the result of a culture that is constructed from the
subjectivity of students and teachers. It should be
made clear that I understand “a culture” from the
intercultural line of thought held by Raul Fornet-
Betancourt (2001), where it is dynamic and attends
to historical enrichment processes that universali-
ze different elements. Therefore there is a political
exercise represented in the tensions between the
materiality of life and the interpretations that each
group and/or subject constructs historically.

Keywords: teaching, learning, question, transdisciplinarity,
the collective.
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Ensenar y aprender

La expresion enseriar y aprender filosofia puede
descomponerse o reconvertirse en preguntas, y
desde alli pueden sefalarse distintos nucleos pro-
blematicos ;Ensefar y aprender van de la mano?
;Se definen mutuamente? ;O son conceptos dife-
renciales?

Se asume en el ambito de la educacién que es-
tas nociones estan estrechamente relacionadas y
constituyen una dupla que se define sélo en re-
lacién. Es decir, existe una mutua “necesidad”: la
ensefianza depende del aprendizaje, a la vez que
el aprendizaje depende de la ensefianza. Y no sélo
en términos operativos, metodoldgicos, sino mas
bien conceptuales. Aqui se encontrarian ubicadas
algunas teorias mas tradicionalistas que entien-
den la educaciéon dentro del modelo moderno de
la Tlustracién del siglo XVIII.

Para estas perspectivas, el sujeto al que se le en-
sefla es pasivo, “ignorante”, esta desprovisto de
cualquier tipo de intuicién o conocimiento previo.
Por tanto, la tarea del docente es central, ya que el
modo en que se presenten y transmitan los conte-
nidos determinara que el estudiante aprenda o no.
Si el modo es el adecuado, efectivamente aprende-
ra. Del mismo modo, quien ensena se define como
un sujeto neutral, auténomo, aparentemente des-
vinculado de cualquier tipo de influencia moral
particular en vistas de un modelo ético universal
que resuma las caracteristicas de un ciudadano.
Sin embargo, no hay educacién que no asuma un
posicionamiento particular, que no asuma dimen-
siones ético-politicas, como mostraré paginas mas
adelante.

Otros asumen que ensefar y aprender pueden se-
pararse, y que puede existir ensefianza y no apren-
dizaje, lo que implicaria definiciones auténomas
e independientes y una concepciéon mas compleja
de la educacion. Asi, autores como Philippe Mei-
rieu (2019) o Laura Basabe y Estela Colls (2007)
atribuyen a la enseflanza un caracter problemati-
co, conflictivo, que supone una trama de factores
contingentes y contextuales que determinan tanto
la accion del docente como la del estudiante. Mei-
rieu (1998, p. 76) afirma que existe una lucha de

influencias, donde ambas situacionalidades -la
del docente y la del estudiante- se ponen en cues-
tién, entran en conflicto frente a la transmision o,
mejor, frente a la puesta en juego de ciertos co-
nocimientos: “El educador, en efecto, en la reali-
zacion de su proyecto choca siempre con aquello
que considera, con razon o equivocadamente, los
efectos nefastos de sus competidores y como car-
gas de las que hay que liberar al sujeto”. Aqui los
competidores y las cargas (lo que ata o pesa) es-
tarian representados por el conjunto de influen-
cias externas a la institucion escolar, llamese los
medios de comunicacién masiva, los padres, los
amigos, los saberes previos, los prejuicios y todo lo
que forma indirectamente parte de la institucion
educativa. Por supuesto que se pueden encontrar
distintos niveles de injerencia al considerar uno
por uno los elementos influyentes ya citados.

Por otro lado, el estudiante es concebido como
atravesado por un sinnumero de factores que le
otorgan autonomia y la posibilidad de compren-
derlo como una subjetividad fuerte. Para poder
entender el proceso de ensefianza, podria apelarse
al enfoque clinico que Mireille Cifali (2005) pre-
senta con relacion a la tarea educativa. Al conside-
rar la enseflanza como un ambito de accion, la au-
tora sostiene que “penetramos en un espacio que
nos exige un enfoque especifico de pensamiento,
una ética de la acciéon y una formacién adecuada,
que el término ‘clinica’ puede muy bien calificar”
(p. 171). Luego, explica que dicho enfoque “no es
exclusivo de una sola disciplina, ni tampoco cons-
tituye un terreno especifico; es un enfoque que
busca un cambio, se mantiene en la singularidad,
no tiene miedo del riesgo ni de la complejidad, y
coproduce un sentido de lo que ocurre” (p. 172).
La palabra “clinico’, en tal caso, se refiere a la con-
sideracion integral de los sujetos, donde hay un
vinculo que considera la situacionalidad de cada
participante del proceso de ensefianza. La mira-
da clinica considera la distancia entre las distintas
subjetividades para desarrollar las actividades y
planificar dispositivos de ensefianza.

Se observa, entonces, que la complejidad de la si-
tuacion educativa exige una puesta en tela de jui-
cio de las categorias con las que tradicionalmen-
te se analizaba dicho fenémeno. Detenerse en la
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situacionalidad de la misma permite entender a
los sujetos que son parte del proceso como una to-
talidad que intercambia significaciones constan-
temente, que no es neutral, que se constituye re-
lacionalmente. Por tanto, el andlisis debe atender
a todos los aspectos: los culturales, los politicos,
los institucionales, los bioldgicos, los psicologicos,
entre otros. Sélo asi se podrd tener una mirada
clinica que funde el actuar docente como guia,
orientador, proponente.

Hasta aqui he presentado a grandes rasgos dos de
las posturas con relacion a la ensefianza en gene-
ral, que pueden identificarse como antagdnicas.
Desde este marco podria preguntarse: ;son estos
modos de analizar la ensefianza de la filosofia? ;O
dicha ensefianza es una tarea esencialmente dis-
tinta? ;Y qué decir, mas tarde, del aprendizaje?

Ensenar filosofia

A partir de la afirmacion kantiana (Kant, 2007, p.
849) “entre todas las ciencias racionales (a priori)
solo la matematica se puede aprender, pero nun-
ca la filosofia (a no ser histdricamente); sino que,
en lo que respecta a la razdn, se puede solamente,
cuando mucho, aprender a filosofar”, muchos fil6-
sofos y pedagogos han problematizado la cuestion
de la ensefianza de la filosofia. Dichos intentos
se dirigen mayormente a repensar la idea segin
la cual la educacion en filosofia se circunscribe,
en algun sentido, a la transmisién de un conoci-
miento candnico en vistas de lograr cierta erudi-
cién. Asi, la repeticion y la memoria, desde esta
perspectiva, son los pilares fundamentales para el
aprendizaje, las herramientas bdsicas de cualquier
individuo que sea parte de este singular proceso.

Con relacion a este planteo es que me interesa to-
mar aqui algunas de las afirmaciones de Jacques
Derrida (1986) al respecto, que, desde mi pers-
pectiva, son esclarecedoras a la hora de poner de
manifiesto la problematica de la ensefianza de la
filosofia. El autor francés comienza diciendo en
un articulo titulado Donde comienza y como aca-
ba un cuerpo docente que “no hay nada mas pu-
blico, en principio, y nada mas mostrable que una
ensefianza” (1986, p. 57). Desde este presupuesto,
la ensefianza en general puede ser mirada, juzga-
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da, puesta en tela de juicio por cada individuo. En
el caso de la filosofia, esa mirada muestra que la
transmision de conocimientos no es lo que ca-
racteriza a la enseflanza. La cuestion de qué sea
ensefar filosofia aparece cuando se discute la po-
sibilidad de otro modo de ensefiar que redescubra
el caracter interrogativo y problematizador. Tal
redescubrimiento implica una revitalizacion del
filosofar que se corresponde con la busqueda de
modos de ensefar acordes a las situacionalidades,
revitalizadores porque acercan a la pregunta por la
cotidianeidad de lo vital.

Comparto también el marco de situacién que el
autor dibuja: la ensefianza no es natural, implica
una decision —consciente o inconsciente, agrega-
ria—, una toma de posicion respecto de los conte-
nidos o significaciones que se estan poniendo en
juego. Aclaro que utilizo la expresion “poner en
juego” para referirme a la transmisiéon de conoci-
mientos, puesto que existe un intercambio entre
docente y estudiante que puede entenderse bajo
ciertas reglas que no son fijas, que varian de acuer-
do al contexto, los objetivos, la carga valorativa y
politica. Esto figura que la educacién implica una
accion politica cuyos actores desempefan roles
aparentemente estables.

La dimension politica de la educacion se manifies-
ta de diferentes maneras. En un sentido, expresa el
papel que tiene la ensefianza en la formacion de
sujetos que son parte de un conjunto social que
modifican constantemente. Asi, parece que es ne-
cesario que toda persona que accede ala educacion
reciba la misma instruccion, “para que sea luego
un individuo socialmente competente”. Aqui por
tanto, sera imprescindible considerar la estructu-
racion de estrategias que coloquen a la ensefianza
en el centro de la discusion politica. Luego po-
dran hacerse las criticas y reformulaciones reque-
ridas, pero sélo después de que se haya aceptado
conscientemente esta dimension. En otro sentido,
puede entenderse que la dimension politica esta
relacionada con la capacidad transformadora del
pensamiento y su raigambre social y cultural. Des-
de aqui, la tarea se vuelve central: sin ella seria im-
posible realizar actividades concretas; sélo seria
posible la mera reflexion tedrica y lineal.
Volviendo al planteo derridiano, lo central es la
deconstruccion tanto de la pedagogia filosofica
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como del escenario en el que se da, para poner
de manifiesto la subordinaciéon de las précticas
educativas a un cierto ideal que, a su vez, ha sido
naturalizado. Una abstracciéon que se apoya en la
autoridad y la competencia de quien es erudito, a
la vez que abstrae los significados y los significan-
tes. Entonces, ;qué elementos se han normativiza-
do, qué significaciones no se han cuestionado que
sostengan una nocién de enseflanza como trans-
mision de erudicién? Uno de los términos que
condensa la idea genérica de erudicién es el que
Eduardo Rabossi (2008, p. 73) define como canon
filosofico, una “preceptiva basica que estipula y
define el dominio, los supuestos tedricos y practi-
cos, las metas, los objetivos y los valores propios”
de la actividad profesional en general y de la filo-
sofica en particular. Sin embargo, en las primeras
paginas de su libro establece las tres caracteristicas
generales de la filosofia que vuelven a poner de
manifiesto la necesidad de revisar y revitalizar la
ensefanza filosdfica. Rabossi afirma (2008, p. 13):

1. La filosofia, es decir, lo que concebimos, prac-
ticamos y valoramos como filosofia, es una disci-
plina joven: solo cuenta con unos doscientos arnos
de edad.

2. La larga vida que se le suele atribuir a la fi-
losofia resulta de un relato historico elaborado,
también, hace unos doscientos arios.

3. La filosofia, qua disciplina, es anomala, anor-
mal: las querellas y los disensos que la afectan
cronicamente no condicen con la jactancia cog-
noscitiva de quienes la practicamos, la existencia
de un doble y hasta un triple discurso acerca de
su vigencia y valor revela la existencia de distin-
tas maneras de concebirla; las reiteradas incita-
ciones a transgredir las condiciones de su ejerci-
cio legitimo ponen en duda su razon de ser.

Aquella preceptiva basica se constituye en el mar-
co de una actividad cuyas caracteristicas distan
de ser conservadoras y estaticas de por si, no solo
por su origen histérico y dindmico sino también
por la existencia de discursos diversos sobre su
significatividad y ejercicio. En el canon filoséfico
se definen las condiciones que enmarcan qué es la
filosofia y qué no; por ende, se derivan maneras de

enseflar que pueden establecerse candnicamente
en algunos casos.

Deconstruir la pedagogia filosdfica, entonces, im-
plica revisar categorias y modos de ensefar, evitar
la reproduccion y la busqueda de un método espe-
cifico de ensenianza. Derrida (1986, p. 66) aclara
que esta deconstruccion “siempre tuvo en princi-
pio por objeto el aparato y la funciéon de ensenan-
za en general, el aparato y la funcidn filoséfica en
particular y por excelencia”

En mi opinidn, algunos modos de ensefar se rela-
cionan con la asimetria existente entre quien po-
see el saber y quien carece de él. En esta distincién
se muestran las diferentes relaciones de poder que
se establecen en las instituciones y en la circula-
cién de los conocimientos.

Otros modos se remiten a la definiciéon tradicio-
nal de filosofia como ciencia madre de todas las
ciencias, capaz de explicar el mundo, el hombre,
sus relaciones y sus consecuencias. La jerarquia de
una definicion asi pone en riesgo la propia inven-
tiva del estudiante, ya que no le permite desenvol-
verse libremente hasta el momento en que ya es un
docente o un filésofo y puede dedicarse a la “alta”
reflexion.

Aprender filosofia

;Como se sabe si alguien ha aprendido algo? Mu-
chos afirmarian que hay que hacer una evaluacién
y cotejar las respuestas con lo que se considera es
lo correcto: el verdadero conocimiento. ;Como se
sabe si alguien ha aprendido a filosofar? Siguiendo
en la linea kantiana, se responderia: porque filoso-
fa. Pero, ;qué es filosofar? O bien, ;qué es filosofia?
Quiza convenga empezar diciendo qué no es. Jun-
to a Derrida, “la” filosofia no es la universidad,
la institucion superior. O bien, la universidad es
la construccion de “una” filosofia, pero no es la
unica. Alli, al parecer, hay filésofos que hacen fi-
losofia, que ejercitan el pensamiento critico, que
argumentan para defender sus posiciones. Si no
se admite esto, se debe reconocer, por tanto, que
la filosofia ha muerto, al igual que su ensefianza.
Sin embargo, en la escuela secundaria también se
filosofa.

La filosofia, a mi entender, no estd muerta.
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Como se vera, doy por supuesto que no existe “la”
filosofia entendida como un conjunto de textos,
lecturas, conocimientos candnicos que se han
transmitido y enriquecido a lo largo de los siglos
y que son propiedad de unos pocos autorizados.
Apuesto a la definicién de filosofia como modo
problematizador, accién creativa que involucra a
los sujetos filosofantes en su totalidad. La filosofia
permite un movimiento y desarrollo que excede lo
meramente textual, argumentativo, ya que al exal-
tar el ejercicio del pensamiento, deberia permitir-
se a si misma una accion que intente traspasar sus
propios limites.

“Una” definicién de filosofia, entonces, se propo-
ne como cambio, creacién, modo mas o menos
reglado que “trastoca” el mundo por medio de la
reflexion. Es necesario aclarar que presentar “una”
definiciéon de filosofia, una entre tantas, permi-
te apoyar la tesis segun la cual existen distintas
definiciones de filosofia que se articulan en los
distintos ambitos del saber. En algun sentido, es-
tas definiciones son dependientes o subsidiarias
de los intereses propios de quienes las detentan,
puesto que sostener tal o cual definiciéon implica
una “creencia interesada”. Es imposible separar de
hecho las creencias de los intereses, por mas que,
como en el caso de la filosofia, el propio ejercicio
de la disciplina suponga una critica y una reflexion
constantes. Toda creencia que tenga consecuen-
cias en la practica o que esté relacionada directa-
mente con la practica implica un interés'.

Pero volviendo al interrogante primero de esta sec-
cién, podria ampliarse el angulo de visién y consi-
derar el aprendizaje en general para luego volver a
la cuestion del aprendizaje de la filosofia. Algunos
autores como David Ausubel (1986) sostienen que
el aprendizaje es el resultado de la modificacion de
las estructuras internas de un individuo. Una vez
que se han adquirido ciertos conocimientos, estos
se incorporan a la estructura cognitiva. Se supo-
ne que la instancia evaluativa permite advertir si
dichos elementos ya se han asimilado y de qué
modo. Esta opinidn presenta algunos problemas.
Uno de ellos esta relacionado con la suposicién

1- Entiendo Iior “interés” lo que mueve o inclina con cierta fuerza a un individuo a
creer tal 0 cua i

el aprendizaje de la
ten, en algun sentido, el movimiento de la reflexién.

cosaéaara realizar luego tal o cual accion. En el caso de la ensefianza y
losofia, los intereses se determinan de modo complejo y permi-
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segun la cual todos los individuos poseen unas ca-
pacidades similares, desenvolviéndose en ellos, y
por medio de aquellas competencias, un proceso
cognitivo mas o menos uniforme. Es decir, todos
asimilarian los contenidos de la misma manera,
por mas que los modos de acercamiento a dichos
conocimientos varien de acuerdo al docente.
Retomo la pregunta: ;cdmo se sabe si alguien ha
aprendido a filosofar?

Si todos los sujetos son portadores de las mismas
capacidades vy si, por tanto, tienen lugar en ellos
procesos cognitivos similares, ;por qué no se res-
ponde de la misma manera ante las mismas ins-
tancias evaluativas? No todos los individuos pre-
sentan necesariamente los mismos resultados en
el momento de los “examenes”, y no me refiero al
modo en que expresan o manifiestan los conteni-
dos. De alli que, mas alla de que pueda existir una
base cognitiva similar en todos los individuos, los
contextos de ensefianza y aprendizaje influyen de-
cisivamente.

Tomo por caso el capitulo primero del libro El
maestro ignorante de Jacques Ranciere (2002).
Aqui el autor describe la situacion en la que un
maestro de origen francés debe ensefar lenguaje a
un grupo de estudiantes holandeses que no poseen
conocimiento alguno de la lengua francesa. Frente
al desconcierto por la singularidad de la situacién
educativa, el docente francés Jacotot opta por en-
tregarles un ejemplar bilingiie para que lo lean. No
hay en juego ninguna pauta ni explicacion previas,
solo un “lean por ustedes mismos™. Lo tnico que
se sabe es que es una experiencia novedosa, fruto
del azar y la necesidad de ensefiar francés.

Lo que en dicho capitulo se cuestiona es el modelo
explicador de la ensenanza, aquel que vuelve nece-
sarias las explicaciones que el docente formulay, a
la vez, supone que el estudiante es un ignorante,
ya que no puede aprender por si mismo: “El expli-
cador es el que necesita al incapaz y no al revés, es
él el que constituye al incapaz como tal. Explicar
alguna cosa a alguien, es primero demostrarle que
no puede comprender por si mismo” (Ranciére,
2002, p. 15).

Lo interesante de la experiencia de Jacotot es que
los estudiantes, al cabo de un cierto tiempo, ma-
nejan la gramatica francesa casi a la perfeccion,
pudiendo leer y escribir francés sin ningtin incon-
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veniente. Es decir, estos jovenes no requirieron las
explicaciones de un sujeto que se reconoce como
ocupando un lugar neuralgico para la posibilidad
del aprendizaje. Ellos sélo hicieron uso de sus ca-
pacidades, de su inteligencia para realizar la tarea:

Ellos habia dejado solos con el texto de Fénelon, una traduc-
cién —ni siquiera interlineal, al modo escolar- y su voluntad
de aprender francés. Solamente les habia ordenado cruzar
un bosque del que ignoraba las salidas. La necesidad le obli-
g6 a dejar enteramente fuera del juego su inteligencia, esa in-
teligencia mediadora del maestro que conecta la inteligencia
que esta grabada en las palabras escritas con la inteligencia

del aprendiz (Ranciére, 2002, p. 18).

Asi, ;es necesaria la explicacion del docente?
Existe, segun Rancicre, una enserianza univer-
sal que logra la comprension soélo con la puesta
en funcionamiento de la inteligencia propia del
estudiante. Alli se ponen en juego las propias ca-
pacidades en vistas de la necesidad de aprender.
Pero hay un elemento fundante que posibilita la
ensefianza universal: la emancipacion, entendida
por el pensador francés como el resultado de “que
todo hombre del pueblo pueda concebir su digni-
dad de hombre, tomar conciencia de su capacidad
intelectual y decidir su uso” (Ranciere, 2002, p.
28). Luego, el medio que posibilita la ensefianza es
“aprender alguna cosa y relacionar con ella todo el
resto segun este principio: todos los hombres tie-
nen una inteligencia igual” (Ranciere, 2002, p. 29).
Y aqui me detengo un momento.

La suposicion de que la razon es igual en todos
los individuos -sostenida, por ejemplo, por René
Descartes (2006, p. 39) en la primera parte de su
Discurso del Método: “El buen sentido es la cosa
mejor repartida del mundo (...)”- ha sido am-
pliamente cuestionada por un gran nimero de
autores que la piensan como cultural e historica-
mente determinada. Es evidente que para Jacotot,
el personaje de Ranciere, la razén es diversa. La
inteligencia es una poderosa herramienta para el
aprendizaje, pero quiza sélo sea una mas entre
otras. ;Hasta qué punto se confia en esta razon?
Podriamos decir que hasta el punto de considerar-
la como capacidad que es auténoma y puede, asi,
aprender por si misma, sin necesidad alguna de
explicaciones.

Pregunto: ;no se estard entendiendo, una vez mds,

al sujeto como despojado de su contexto parti-
cular, como independiente de cualquier relacién
que modifique su razén? ;Qué decir del proceso
cognoscitivo que seria necesario para satisfacer
la noble tarea de la razén? Podria remitirme sim-
plemente a las palabras de Ranciére acerca del pa-
pel de la comprension y su relaciéon con la razon.
Desde que el modelo explicador se ha instalado,
la inteligencia se ha separado en dos, una infe-
rior y una superior. La primera reconoce al azar
las percepciones, reteniéndolas, interpretandolas
y repitiéndolas. La segunda conoce a través de la
razon, del método que comienza desde lo simple
y se dirige hacia lo complejo. La primera es la del
nifio y el pueblerino; la segunda, la del “ignorante”.
Sin embargo, nuestro pensador afirma que aquello
que a los jovenes holandeses les permitié aprender
la lengua francesa fue el método de los nifios: ir
a tientas, adicionando, repitiendo, reteniendo, ex-
perimentando pero sin saber de explicaciones ni
comprensiones previas. Era el modo en que apren-
dieron la lengua materna. Por tanto, el aprendiza-
je es mejor si prescinde del modelo explicador y
permite que la inteligencia vaya como ciega, des-
cubriendo por si sola aquello que desea entender.

Enseiar y aprender filosofia

En este ultimo segmento quiero rescatar algunas
de las intuiciones y los elementos que se fueron
presentando en el recorrido algo erratico que tra-
ce.

En primer lugar, propongo que la expresion en-
seriar y aprender filosofia se puede corresponder
con un pronombre demostrativo: esto. Dentro de
las diversas acepciones que otorga la Real Acade-
mia Espafola, rescato la que refiere a “lo que esta
cerca de la persona que habla”. En la ensefianza de
la filosofia hay una cercania que se constituye por
la relacidn entre quien ensefa y su practica situa-
da, las condiciones de la actividad que desempenia,
incluyendo tanto los distintos discursos sobre qué
sea la filosofia como también los discursos sobre
qué sea ensenar filosofia. Tal conjunto define un
esto. Desde la perspectiva que intento problema-
tizar, el uso de esto encuentra distintos asideros,
pero puede tomarse en un sentido especifico des-
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de la propuesta de Fornet-Betancourt (2004) so-
bre el lenguaje:

Los nombres de las cosas representan limites que se le ponen
a la experiencia, porque la experiencia que podamos tener
de las cosas va a estar mediada por el mismo lenguaje o los
nombres con que nombramos. La palabra también media la

experiencia en su manera de expresarla. (p. 65)

Asi, “esto” se configura en la experiencia y accién
de las subjetividades, inscriptas en un cumulo de
caracteristicas que se establecen en el habla, en el
uso de la palabra, en un conjunto cuyas reglas no
son fijas mas que circunstancialmente. Ensefar y
aprender filosofia es un proceso cercano a las sub-
jetividades y su situacionalidad, enmarcadas so-
cial, politica, histdrica, culturalmente. Ha sido el
resultado de ciertas construcciones teérico-prac-
ticas que han de ser explicitadas y deconstruidas
continuamente, a la manera de Derrida, para su
desnaturalizacion. En la pedagogia filoséfica, los
significados no se han negociado verdaderamente
en todas las ocasiones, puesto que no han sufrido
modificacién alguna: los docentes siguen siendo
los depositarios de una sabiduria y erudicién que
apoya la asimetria entre aquellos y los estudian-
tes. Esto es un modo de ensefiar y aprender filoso-
tia, entre otros, propio de un momento historico
como el que relata Platdn, distinto al de Ranciére.
Asi, quienes ensefnan filosofia se encuentran in-
mersos en una practica totalmente situada, atrave-
sada por la propia subjetividad que desempena el
rol ensefante. Bienvenida situacion contradictoria
que posibilita diversidad de practicas y cuestiona-
mientos.

Poder decir que esto es ensefiar y aprender filo-
sofia es equivalente a asumir la contingencia y
singularidad de dicho proceso, donde los sujetos
que intervienen son auténomos pero no autosu-
ficientes o autocontenidos, puesto que se desarro-
llan con relacién a un entorno conflictivo que los
contiene. Aclaro que la conflictividad del contexto
la entiendo como el cimulo de tensiones que se
generan entre los docentes, los alumnos, las insti-
tuciones, los conocimientos que circulan, los co-
nocimientos que no circulan, las otras disciplinas
que se interrelacionan con la filosofia y demas. En
este conjunto, los elementos no estan definidos a
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priori, aunque muchas posiciones hayan defendi-
do este presupuesto.

En segundo lugar, la razén que se supone como
igualmente distribuida, como auténoma (aunque
no lo sea totalmente), es el operador capacitado
para la reflexion filosdfica. Al ser parte del proce-
so de ensenanza y aprendizaje, la razén esta igual-
mente determinada por el contexto. Por lo tanto,
es necesario asumir la situacionalidad de los pro-
cesos cognitivos y reflexivos, en vistas a adaptar
la tarea filosofica a la situacion educativa. Esto no
quiere decir que sea necesario establecerse como
un docente que posea todas las técnicas y explica-
ciones habidas y por haber para que los estudian-
tes efectivamente aprendan. En tanto la univer-
salizacion y la desigualdad entre quien ensefia y
quien aprende sean el tnico centro de la ensefian-
za, el modelo explicador que critica Ranciere ya
no tiene cabida, y menos en la pedagogia filoséfica
deconstruida que se propone con Derrida. Quizas
tender hacia la construccion transdisciplinaria sea
uno de los modos posibles para el aprendizaje fi-
losofico.

Por dltimo, es imprescindible reiterar que aquello
que se ensefia no es un conjunto acabado y estable
de conocimientos canonizados, sino que es, desde
un punto de vista, un modo creativo de acceder
al pensamiento reflexivo y a la realidad. Tarea que
puede ser incentivada de distintas formas y que
excede los esquemas bi-direccionales docente-es-
tudiante. Quiza se encuentre en los bordes de di-
cho movimiento, en la periferia de un hacer que es
ocasional, puntual y que, sin embargo, se pretende
universal.

No es posible separar totalmente la ensefianza del
aprendizaje, salvo en el analisis de sus elementos
constitutivos. En la practica docente, la interrela-
cion es fundamental y coloca a cada parte en un
lugar del escenario. No obstante, en el caso de
la ensefianza de la filosofia, el docente y el estu-
diante han establecido, en ocasiones, una relacién
mas “intima’, al modo en que un discipulo sigue y
honra a su maestro, al mismo tiempo que intenta
destrozar sus argumentos y razones. Esta intimi-
dad no explica un modo de ensefniar que considere
las subjetividades y los contextos, sino mas bien
reproduce la desigualdad entre quien posee el co-
nocimiento y habilita la pregunta y quien espera la
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guia sostenida en el proceso de acceder a un cono-
cimiento mas o menos universalizado. Asi Platon
honré a su maestro Sdcrates, inmortalizado en sus
dialogos, como quien lleva a los interesados de la
opinion a la verdad. O, en mi lectura, de la opinién
a la incerteza.

Este retrato socratico de la actividad filoséfica ten-
siona el valor de la pregunta y la critica como mo-
tores de la enseflanza porque pone el foco en quien
facilita o propone la pregunta como el poseedor de
un conocimiento mayor. Pero en la situacionali-
dad de la ensefianza, sea filoséfica o de cualquier
otro ambito, es imposible reducir el analisis a un
vinculo afectivo entre docente y estudiante.

Paulo Freire (1986) analiza ese vinculo pedagdgi-
co y sostiene:

Insistiria en que el origen del conocimiento esta en la pre-
gunta, 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 un
acto simultaneo. (p. 57)

Por tanto, preguntar indica un inicio en el filosofar
que es traducible a un modo de ensefar y apren-
der, circunscripto a un juego especifico en el que
docentes y estudiantes ejercen roles. El conoci-
miento puede aparecer conceptualizado de distin-
tas maneras, criticado, ensalzado, pues las reglas y
el accionar de las subjetividades lo iran disponien-
do segtin la situacionalidad.

Enseiar y aprender filosofia

Edgar Morin (2009) explica el pensamiento com-
plejo como una nocién central en la transfor-
macién de la enseflanza. Su definicién centra la
atencion en lo multidimensional de la realidad
que ha sido acotado y encerrado en la parciali-
zacion y especializacion de las disciplinas. El co-
nocimiento busca ser explicado y no compren-
dido, diseccionado minuciosamente pero sin
considerar que los aspectos no pueden escindirse.
Su paradigma de la complejidad define a la cultu-
ra como un fenémeno polisémico e irreductible a
su contenido, como una experiencia tanto subjeti-
va como intersubjetiva. Somos tanto sujeto como

objeto de conocimiento, y es imposible aprender
algo de manera aislada porque cualquier apren-
dizaje transforma (Vallejo-Gémez, 2002). Esto
implica un posicionamiento diferente frente a la
practica educativa que no puede asumir mas a sus
actores como meros receptaculos pasivos o técni-
cos transmisores de un contenido pre-ensambla-
do, sino como sujetos que al entrar en contacto
con los objetos de conocimiento los transforman
y se transforman. En el ambito filoséfico, tal trans-
formacién se da con la pregunta. Pero ésta no es
posible individualmente, requiere de un interlo-
cutor o varios. Alli reside nuevamente la comple-
jidad, pues se establecen numerosas voces y re-
laciones en torno a los objetos de conocimiento.
Desde mi enfoque problematizador, cuestionar el
conocimiento filoséfico y sus condiciones requie-
re aceptar la cercania que se construye entre quien
ensefa, lo que ensefia y a quien ensefia. Preguntar
si esto es ensenar filosofia no inicia una basque-
da de respuesta totalizadora sino un planteo pre-
liminar que incluye la propia actividad filoséfica,
reconociendo el caracter complejo de la realidad
y su irreductibilidad a un tnico discurso. Este in-
terrogante intenta poner en juego de modo situa-
do un ejercicio filoséfico particular que se halla
cargado de significaciones multiples, histéricas,
sociales, epistemoldgicas, entre muchas otras,
en ambitos altamente normativizados. Asi, en el
marco de la complejidad y problematizacion de la
realidad, me indico una pregunta como ejercicio:
esto que hago aqui con otros ;es ensefiar filosofia?
La educacién en las instituciones educativas for-
males, por ser el mecanismo privilegiado de la
transmision cultural, es un fenémeno profunda-
mente intersubjetivo. Sus fines sociales, indicados
en las garantias constitucionales y los derechos
ciudadanos, orientan a la comprension integral
del mundo en el que se vive. Morin (2015, p. 22)
sostiene que “la tendencia tecnoeconémica cada
vez mas poderosa e influyente tiende a reducir
la educacion a la adquisicion de competencias
socioprofesionales en detrimento de las compe-
tencias existenciales (...)”. Asi, la educacién ha
entrado en crisis olvidando su principal objeti-
vo: ensefar a vivir. Esto implica aprender a lidiar
con las incertidumbres, el conocimiento inaca-

82 - Revista de la DGES / EFI pp.75-83



memsses REVISTA EFI

10

bado, el vinculo con los otros, la incomprension.
La educacién ensefia a vivir de modo parcial
porque no educa para la libertad (Morin, 2015).
;Como no caer en la imposiciéon moral cuan-
do se “ensefa a vivir’? La filosofia no responde
a este interrogante sino que lo plantea ininte-
rrumpidamente desde que es entendida como
un saber vivir. Desde la propuesta de Morin, la
comprension se establece como medio y fin de
la comunicacién humana, donde no habra una
palabra concluyente, totalizadora, con estatu-
to de verdad ultima, sino una apertura hacia el
otro de caracter intersubjetivo. Un otro que es
multidimensional, que requiere desarrollar un
interés para iniciar la pregunta y problematizar.
En términos de la didactica filosofica, la transdis-
ciplinariedad aparece para sostener una mirada
compleja sobre el conocimiento como también
para revitalizar la pregunta. En el entrecruzamien-
to de metodologias y contenidos se restablece el
caracter dialégico original de la actividad filoséfi-
ca donde prima la pregunta y el asombro. Frente
a los fenémenos de la vida, las ciencias, divididas
en humanas y naturales, han simplificado y natu-
ralizado practicas cada vez mas individuales. Do-
centes y estudiantes hemos caido en la ilusioén del
conocimiento acabado, aun dentro de la actividad
filosdfica, con la expectativa de ensefar y apren-
der de modo completo y cierto. Tal vez ensefiar
y aprender filosofia sea ni mas ni menos que una
paradoja dificil de describir, pero que tiene lu-
gar en diferentes ocasiones cuando se pregunta.
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Nuestras ‘“guerreras pe-

dagogicas democrdti-
cas”

Un encuentro en la es-
critura

Resumen

En el afio 1996, ante la orden de cierre, por par-
te del Ministerio de Educacion de la provincia
de Cordoba, de las salas de nifios de tres y cuatro
afios de escuelas publicas, las “sefioritas del jardin”
—como suele denominarse a las maestras del Ni-
vel Inicial- decidieron organizarse y movilizarse
para contrarrestar la resolucién gubernamental.
Tales acciones, inusuales en este tramo del siste-
ma educativo, fueron bautizadas por un periddi-
co local como “la rebelién de los pintorcitos”, un
nombre que, sin dudas, recalca la insumision de
las otrora maestras. Hoy proponemos confirmar
aquel bautismo con el titulo de “guerreras pedago-
gicas democraticas’, una frase conceptual que in-
ventan Masschelein y Simons (2011, p. 140) para
dar cuenta de una forma de hacer politica en las
escuelas. La nueva denominacién se despliega en
una escritura a cuatro manos que se confecciona
con conceptos sometidos a la exigencia de ser te-
rritorializados y experienciados: el corpus (tex-
tual) se hace cuerpo (docente) en los dinamismos
espacio-temporales que conforman las institucio-
nes. Las voces se mantienen independientes en sus
diferencias, aunque talladas en la conjuncién del
encuentro; la una deviene otra en la yuxtaposiciéon
de registros conceptuales y narrativos. El enlace
pretende, deliberadamente, construir una trama
en la pregunta, la conversacion, la insistencia en
el borrador que vuelve a marcarse cada vez que las
voces se desencuentran y encuentran.

Palabras claves: indocilidad, democracia, Nivel Inicial, empo-
deramiento, experiencia.
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Our “democratic peda-
gogical warriors?”
An encounter in writing

Marina Tutor *
Adriana Barrionevo**

Abstract

In the year 1996, facing up the order of closure
by the Ministry of Education of the kindergarten
classrooms of children of three and four years old
from public schools, the “misses of kindergarten”,
as there are usually called the teachers of the initial
level, decided to organize and mobilize to counte-
ract the government resolution. Such actions, un-
usual in this period of the education system, were
baptized by a local newspaper as the “the rebe-
llion of the little smock”, a name that undoubtedly
emphasizes the insubordination of the teachers.
Today we propose to confirm that baptism with
the title of “democratic pedagogical warriors”, a
conceptual phrase invented by Masschelein & Si-
mons (2011, p. 140) to give account of a new way
of doing politics in schools. The new denomina-
tion was put together by four hands, made with
concepts submitted to the requirement of being
territorialized and experienced: the textual cor-
pus becomes a teaching body in the spatio-tem-
poral dynamisms that shape the institutions. The
authors’ voices remain independent in their diffe-
rences, although carved in search of the encoun-
ter; one voice becomes the other in the juxtapo-
sition of conceptual and narrative registers. The
bond tries deliberately to construct a plot in the
question, the conversation, the insistence on the
draft copy that is re-marked everytime the voices
mismatch and after that, find each other.

Keywords: intractability, democracy, initial level, empower-
ment, experience
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Sobre como se escribe la escena

Alla por el aio 1996, ante la orden de cierre, por
parte del Ministerio de Educacion de la provincia
de Cordoba, de las salas de nifios de tres y cuatro
anos de escuelas publicas, las “sefioritas del jardin”
—como suele denominarse a las maestras del Ni-
vel Inicial- decidieron organizarse y movilizarse
para contrarrestar la resolucion gubernamental.
Llevaron a cabo distintas acciones, tales como re-
uniones y asambleas en el jardin, que se amplifi-
caron incluyendo a otros actores de la comunidad
educativa y también a otras instituciones, como la
universidad y el gremio docente. La adhesion de
los jardines dispuestos a sostener la resistencia se
intensificd y derivé en la toma de los mismos por
parte de docentes y padres; sin embargo, las ten-
siones no flexibilizaron la postura gubernamental
y la toma finalmente se levanto, pese a no obtener
los resultados esperados con la medida de fuer-
za. El conflicto finalizé con el efectivo cierre de
las salas para los mas pequefos del nivel, salvo en
dos escuelas. Es que algunas maestras —las menos,
aunque tal vez las mas obstinadas y audaces- to-
maron la decisién de mantener las salas abiertas
durante todo el afo lectivo, desafiando, de este
modo, la orden indeclinable.

Volvemos a aquel acontecimiento con el conven-
cimiento de que aun resta algo por decir, recono-
cer, hacer... como lectoras escribas le otorgamos
sobrevida en nuevas inscripciones que lo quieren
repetir en la esperanza de que alguna diferencia
tenga lugar. Nos moviliza trasladar aquel aconte-
cimiento a nuestra actualidad para tenerlo a mano
cada vez que se sostiene el deseo de promover y
afianzar la democracia social y escolar, aun cuan-
do implique el valor de la resistencia y la desobe-
diencia. Se trata de leer y escribir para desmontar
y otra vez armar las combinaciones y acoplamien-
tos de las piezas que alguna vez montaron una sin-
gular artilleria en defensa de la democracia y sos-
tuvieron una prolongada disidencia que implico
poner el cuerpo docente y el cuerpo del docente
abriendo paso a la propia biografia y al quehacer
colectivo del dia a dia.

Entonces, este ejercicio de escritura cruza voces
que vienen del pasado y que ambicionan estar a
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la altura del presente; y es en esa interseccion, ni
antes ni después, cuerpo a cuerpo, mano a mano,
que aparece el sentido que las palabras capturan
en un formato paper. Un entredds que encuentra
a dos profesoras, tal vez distantes en algin pun-
to de sus formaciones y trayectos, que se interse-
can en la formacién docente de Nivel Inicial; una,
enseflando Filosofia en el curriculo general; otra,
acompanando la practica de estudiantes de Nivel
Inicial. Una escritura a cuatro manos de conceptos
sometidos a la exigencia de ser territorializados y
experienciados: el corpus (textual) se hace cuerpo
(docente) en los dinamismos espacio-tempora-
les de la peculiaridad institucional. Por otra par-
te, las voces se mantienen independientes en sus
diferencias, aunque talladas en la conjunciéon del
encuentro: la una deviene otra en la yuxtaposicion
de registros conceptuales y narrativos. El enlace
pretende, deliberadamente, construir una trama
en la pregunta, la conversacion, la insistencia en el
borrador que vuelve a delinearse cada vez que las
voces se desencuentran y encuentran.

Por otra parte y, a la vez, el escrito evade, sin con-
frontar, la relacion sujeto/objeto que subyace en
la distincién investigador/investigado, porque
ambos binarismos no pocas veces se encuentran
afiliados a dualismos jerarquizantes. Creemos que
es imposible un sujeto intérprete que pueda di-
lucidar el sentido de las descripciones, no por la
falta que aquel pueda presentar, sino porque los
acontecimientos no retienen sentidos. Antes bien,
las escribas se juntan achicando la distancia a tal
punto que el roce de trayectos y formaciones au-
menta la friccién que renueva lo que se supone
que fue. Quien lea seguramente reparara en las
dos variantes tipograficas elegidas: la italica y la
redonda, cada una de las cuales carga las tintas en
el registro narrativo o conceptual respectivamen-
te, rehuyendo a la aspiracién de pureza genérica.
Dos superficies de contacto que se provocan con-
juntamente generando un movimiento que tensa
concepto y situacion, debilitando los limites entre
saber académico y experiencia docente.

Nos disponemos a volver sobre la experiencia que
llevamos adelante en el jardin de infantes Arzo-
bispo Castellano de la Ciudad de Cordoba, du-
rante el arnio 1996, en la que resistimos, junto al
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Jjardin de infantes Bandera Argentina, el cierre de
las salas de nifios/as de 4 afios. Resulta significa-
tivo pensar que todo esto sucedio en los afios 1995
v 1996, etapa de politicas neoliberales que en el
ambito educativo implicaron el desfinanciamiento
de la educacion publica desde una concepcion de
la educacion como mercancia que podia ser com-
prada y vendida.

La orden de cierre de las salas de 4 arios en todos
los jardines de la provincia, proveniente del Mi-
nisterio de Educacion, fue transmitida de manera
“oral” a través de las inspectoras de zona, sin
mediar ningun instrumento legal escrito’, en fe-
brero del aiio 1996, cuando retornamos a nuestros
trabajos luego del receso de verano. Esto implico
que muchas docentes tuvieran que ser reubicadas
en otros jardines para desempeiiarse en las salas
de 5 arios, las unicas que permanecerian abiertas.
Ese fue mi caso. La directora del jardin donde yo
trabajaba obedecio ‘“‘ciegamente” la orden, sin
hacer caso a mis argumentos y criticas a la medi-
da, en los que le planteaba que podiamos resistir
junto a otros jardines que estaban iniciando pro-
cesos de lucha y de resistencia. Es asi que, frente
a las posibilidades que habia, elegi reubicarme en
uno de esos jardines, el Arzobispo Castellano (en
el que habia trabajado varios afios antes).

Ya reubicada en el jardin Arzobispo Castellano,
al calor del didlogo entre docentes y fundamen-
talmente con las madres de la comunidad, deci-
dimos realizar una toma del jardin hasta tanto el
Ministerio de Educacion diera una respuesta a
nuestra exigencia de que se dejara sin efecto la
medida. En ese momento, hacer una toma era una
decision osada, y efectivizarla fue posible por la
fortaleza que ibamos construyendo a partir de las
deliberaciones y reflexiones de las docentes junto
a la comunidad, sobre la importancia fundamen-
tal e irreemplazable de estas primeras experien-
cias educativas para las nifias y los nifios. Luego
de mucho caminar, de encontrarnos, de darnos
coraje entre todos y todas, mas jardines se suma-
ron a la toma: 18 jardines de la Ciudad de Cordo-
ba fueron tomados por sus comunidades.

1 - Recién en octubre de 1996 se elabora una resolucién estableciendo que al afo
siguiente no podrian inscribirse nifios y ninas en las salas de 4 afios.

Después de mas de un mes de acciones, desde el
Ministerio de Educacion continuaban dandonos
la misma respuesta: el cierre de las salas de 4
anos era una decision i-rre-ver-si-ble. Frente a
esta negativa del gobierno de dar marcha atras
con el cierre de salas, tomamos la decision de de-
safiar la orden y abrirlas, en nuestro jardin y en
el Bandera Argentina. Es por eso que luego de
reorganizarnos, acordar con la comunidad y dia-
logar con el gremio, decidimos levantar la toma
y comenzar las clases. Lamentablemente, en esta
decision no nos acompanaron el resto de los jar-
dines, los cuales terminaron levantando la toma y
cerrando sus salas.

Esta etapa nos encontro a las maestras jardine-
ras cordobesas comprometidas con la lucha por
sostener el Nivel Inicial reivindicando su funcion
pedagogico-politica dentro del sistema educati-
vo, era fundamental para nosotras la defensa de
su identidad. Ya un ario antes de la orden de cierre
de las salas, veiamos con preocupacion la perma-
nencia del Nivel Inicial en el sistema educativo,
por las medidas que desde el gobierno provincial
se estaban tomando: por ley solo era obligatoria
la sala de 5 arios, se habian comenzado a realizar
“experiencias piloto” de unificacion de jardines
con escuelas primarias dejando un solo direc-
tivo para los dos niveles, se habia suprimido la
inspeccion regional del nivel, y se intentaba la
anulacion de los cargos de inspectoras zonales.
Muchas docentes de distintos jardines partici-
pdabamos activamente en encuentros con las co-
munidades, en el gremio, escribiendo articulos
para revistas educativas, organizando marchas y
otras acciones que nos permitian dar a conocer a
la sociedad lo que estaba sucediendo en el Nivel
Inicial, con la intencion de evitar lo que nosotras
vislumbrabamos como su posible “eliminacion’.
En el marco de estas luchas, una accion importan-
te fue la denuncia, ante la Legislatura Provincial,
de lo que estaba pasando desde hacia un tiempo y
que culminaria con el cierre de las salas. A partir
de esta denuncia, logramos que la Camara de Di-
putados se expidiera y elevara una resolucion en
la que solicitaba que el poder ejecutivo “deje sin
efecto la decision del Ministerio de Educacion de
cerrar todas las salas del Nivel Inicial para nifios
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de tres y cuatro anios” (Res. 3442/D/96). Sin em-
bargo, tal solicitud no hizo mella en la orden de
cierre por parte del poder ejecutivo.

Tales acciones de resistencia, inusuales en este tra-
mo del sistema educativo, en su momento, fueron
bautizadas por un periddico local como “la rebe-
lién de los pintorcitos”, un nombre que, sin dudas,
recalca la insumision de las otrora maestras. A mas
de veinte afios de aquella gesta, celebramos que
se le diera el nombre de “rebeliéon” y otorgamos
nuestra confirmacioén rebautizandola con el titu-
lo de “guerreras pedagdgicas democraticas”, una
frase conceptual que inventan Masschelein y Si-
mons (2011, p.140) para dar cuenta de una forma
de hacer politica en las escuelas que se precian de
ser democraticas. Dichos autores se inspiran en el
calificativo de “guerrero” que le asignara un amigo
a Michel Foucault por el particular modo en que
éste entendia la relacion entre teoria y practica, y la
exigencia de hacer funcionar la teoria para produ-
cir transformaciones en el orden politico estable-
cido. La dupla de autores belgas arma la frase que
adoptamos incorporando también los sugerentes
desarrollos de Jacques Ranciére respecto, por un
lado, a la afirmacién de que la “democracia” se
ejerce en el disenso o desacuerdo; y, por otro lado,
la consideracion de la “pedagogia” como un orden
que obstaculiza la verificaciéon de la igualdad que
la democracia exige.

Masschelein y Simons (2011) arman un articulo
en el que Foucault y Ranciére se ensamblan en
una trama que ofrece recientes conceptualizacio-
nes para repensar la democracia en la escuela. Nos
apropiamos del instrumental tedrico que nos ofre-
cen, lo adaptamos y ponemos en situacion arras-
trando las semantizaciones aledaias a las que dio
lugar, pero haciendo foco en “nuestras guerreras’,
las maestras de aca. Ampliamos la bateria concep-
tual aportando, por un lado, investigaciones pro-
pias de la obra de Foucault y, por el otro, haciendo
funcionar las claves de lectura en la contingencia
socio-historica, siempre trenzando la necesaria
e impostergable investigacion tedrica con lo que
pasa y nos pasa en el dia a dia escolar. En el desa-
rrollo, se resaltan docentes “nuestras” que gestio-
naron el poder en los capilares mindsculos de una
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escuela para reconfigurar limites que no estaban
dispuestas a aceptar porque interrumpian la par-
ticipacién, la inclusion y la igualdad, es decir, la
democracia en la escuela.

Sobre codmo una maestra se vuelve gue-
rrera

Masschelein y Simons recuerdan que, cuando
Paul Veyne llama a Foucault “guerrero” (2014, p.
132), se refiere a que con la escritura se lucha por
una causa. En el mismo pasaje profundizan tal
calificaciéon aludiendo a una entrevista realizada
a Foucault titulada “Cémo nace un libro expe-
riencia” (2003), en la cual el francés considera que
sus libros se homologan a la experiencia porque
de alguna manera tienen efectos de transforma-
cién que exceden la teoria y convocan a visualizar
y modificar el orden existente, filtrdndose en sus
vetas minimas. Si revisamos aquella entrevista,
podemos constatar que los libros-experiencia se
diferencian de los libros-verdad (o libros-demos-
tracion) porque estos ultimos llevan la connota-
cién de la validez argumentativa y la veracidad
de los datos. La dicotomia entre estos modos de
escritura, la de libros-experiencia y libros-demos-
tracion, es convergente e imposible de anular; no
obstante, la balanza se inclina hacia la prueba de
la escritura en la practica: esta especie de salida
hacia fuera del texto que se dirige a intervenir en
la practica antes que a comprobar las hipdtesis y
se caracteriza mas por la busqueda y el ensayo que
por la certeza que oficia de parametro para juzgar
éxitos o fracasos verificables en tanto programa-
dos de antemano. Desde el marco foucaultiano, la
experiencia abre el camino para buscar y seguir
interpelaciones que nos mueven del lugar donde
estamos instalados, que nos arrancan de nosotros
mismos, que no nos dejan como estabamos antes
de la travesia. La experiencia, en este sentido, con-
lleva una actitud critica y resquebraja algtin aspec-
to de nuestra subjetividad para alojar la disidencia
y la resistencia (en los modos de ser docente).

Los libros-experiencia no solamente provocan po-
lémica o guerras entre posiciones tedricas enfren-
tadas; esto, porque no se reducen a una cuestion de
fundamentacion logica, por mas contingente que
esta resulte. Al procedimiento de debate Foucault



memsses REVISTA EFI

n

lo llama “modelo de guerra” (2003, p. 49) y de él
intenta dislocarse, entre otras razones, porque este
modelo polémico solicita una congruencia inter-
na del pensamiento de los implicados en el debate
que quien esta buscando, ensayando, probando,
dificilmente alcance integramente. Cabe recordar
entonces que el mote de “guerrero’ de ninguna
manera puede asimilarse a disputas teéricas que
se redimen por la trabazon racional del discurso
escrito (u oral), ni tampoco implica, por supuesto,
hacer libros que hagan un llamado a las armas o
alguna provocacion de tipo profética o revolucio-
naria.

Esos eran tiempos de mucha ebullicion en mi ca-
beza, habia entrado hacia unos anos a la univer-
sidad, y eran épocas de muchas lecturas, debates,
analisis de la educacion que me aportaban otras
miradas. Yo tenia experiencia de un trabajo com-
prometido en jardines situados en los contextos
mas empobrecidos de la ciudad, pero ahora em-
pezaba a encontrar otras maneras de entender los
malestares, las incomodidades, las busquedas en
la escuela...

Las lecturas que iba haciendo me ayudaban a
resignificar mis experiencias, a encontrar otros
sentidos a mis practicas y a animarme a inten-
tar otras. Conocer a Bourdieu, su andlisis critico
del sistema educativo y el lugar que ocupa en la
reproduccion cultural y social, fue fundamental
para repensar la escuela también con sus posi-
bilidades y potencialidades. En este proceso tam-
bién fueron importantes, entre otros, los aportes
de la pedagogia critica. Con Henry Giroux pude
interpelar el lugar de “técnicos y técnicas” que
se nos asignaba a los maestros y maestras, re-
significando el lugar de las y los docentes como
intelectuales transformativos que reconocen que
la escuela no es un lugar neutral; por lo tanto,
tampoco nosotras lo éramos, asumiendo asi la di-
mension politica del acto educativo. Esta mirada
critica implico también la necesidad de pensar y
actuar para generar cambios, sostenidos en con-
vicciones, creencias y utopias sobre las posibili-
dades emancipatorias de la educacion.

Esta movilizacion interna y ebullicion de ideas
nuevas que se encontraban con las que tenia, se

entretejia en esta experiencia de vida, de resis-
tencia, de suerios que se compartian, invitando-
nos a construir nuevas formas de ensefianza, en
un proceso de trabajo colectivo y cotidiano en el
que la incertidumbre, los intentos y ensayos eran
motores que nos animaban a nuevas prdcticas y a
nuevas escrituras, sostenidas en la profunda con-
viccion del lugar que ocupa la educacion inicial
en la construccion de otro mundo posible, mas
justo e inclusivo.

La experimentacion provoca una dislocacién en la
que puede surgir la pregunta de como queremos
ser gobernados y de los modos que priman en las
relaciones de poder instaladas en las instituciones
donde trabajamos. Si el poder se extiende por los
mas imperceptibles capilares de la sociedad, es en
esos micro-canales que también se puede resistir,
enfrentar y recrear en la proposiciéon de otros mo-
dos de ser y vivir y/o en la constatacién y afirma-
cion de relaciones existentes.

En la conferencia “4Qué es la critica?”, Foucault
(1995) seiiala sucintamente que la actitud critica
reenvia a las luchas colectivas de rechazo a tal o
cual gobierno vy, al mismo tiempo, convoca tam-
bién a una actitud de rechazo individual que nos
moviliza a la transformacion, valga decir, a entu-
siasmarnos con ensayar otros modos que conlle-
van la indocilidad. En esta exposicion de Foucault
se opera un desplazamiento desde la explicacion
de los funcionamientos de aparicién y permanen-
cia de sujetos, objetos y saberes en las redes de
poder en que se presta obediencia, hacia la criti-
ca que muestra una veta afirmativa y propositiva
en el gobierno de la vida de los individuos. Y esta
nueva veta estaria marcada por la actitud hacia la
des-sujecion, fundamentalmente como interroga-
cién o cuestionamiento que conlleva una “indoci-
lidad reflexiva” (1995, p. 8). Se introduce ya en esta
definicién la distincién entre las artes de gober-
nar y el arte de no ser gobernados de determinada
manera, es decir, cuando una persona o colectivo
guerrea contra ciertas formas de gobierno porque
no quiere ser encauzado o formado asi o asd.

El tiempo de la toma, que implicaba estar las 24
horas del dia en la escuela, fue de mucho trabajo

88 - Revista de la DGES / EFI pp.84-92



memsses REVISTA EFI

n

para las familias del Jardin Arzobispo Castella-
no, quienes, al calor de los debates y discusio-
nes, arreglaban, pintaban y reparaban el jardin,
los muebles y todos los materiales que alli habia.
Mientras tanto, las docentes continuabamos con
acciones colectivas, difundiendo en los medios
de comunicacion nuestros planteos y asistiendo
a audiencias con las autoridades del Ministerio
de Educacion en las que cuestionabamos abierta-
mente aquello que pretendian imponernos, en una
franca actitud de “indocilidad” colectiva. Ante la
falta de una respuesta positiva a nuestros recla-
mos, decidimos levantar la toma y abrir las salas
para dar comienzo al afio lectivo. El acto de inicio
y todo el trabajo durante ese ario fue conmovedor
porque unas y otros nos dabamos coraje para sos-
tener la resistencia. Los primeros dias, mientras
nosotras dabamos clases, las madres se organiza-
ban por turnos en la puerta del jardin; ellas ha-
cian “guardia” porque temian que alguien irrum-
piera y sacara a los nifios y nifias de las salas de
4 anos, para hacerles cumplir las ordenes a esos
“pequerios y pequerias desobedientes” que osa-
ban seguir asistiendo a la escuela publica. Nos
sostenia la absoluta conviccion de que estabamos
haciendo lo que le daba sentido profundo a nues-
tra tarea, hacer efectivo el derecho a la educacion
de nifios y nifias en condiciones de mas igualdad
yjusticia.

Sobre como una maestra guerrera hace
democracia

Recordemos que, en términos de Foucault, a pesar
de la homogeneizacion de los modos de vida, exis-
ten posibilidades acotadas para realizar manio-
bras de libertad que permiten cierta desobedien-
cia manifiesta. En este punto vale detenerse en las
consideraciones de Ranciere respecto a la relacion
que existe entre hablar al poder y el sostenimiento
de la democracia. En principio, habria que sefialar
que lo politico, para el argelino, es volver a poner
en entredicho la fragilidad del consenso, y habria,
entonces, una suerte de disenso o des-sujecion,
para usar un término de Foucault. Este desacuer-
do nos instala propiamente en la paradoja que
connota la “subjetividad politica™: siendo parte de
un orden ya configurado, se pone en cuestiona-
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miento ese orden, aun sin dejar de pertenecer al
mismo. Lejos esta el proyecto utépico de un lugar
fuera del sistema, ni siquiera como anticipacion,
pues la contienda democratica supone un mundo
comun al que se pertenece. Las adecuaciones de
identificaciones y preferencias desbordan hacia la
conviccion de que a pesar de la homogeneizacion
lograda para la conformacién de lo comun, a la
vez, se esta fuera o excluido cuando hay partes que
no amalgaman. Las deudas no resueltas, las pujas
de quienes no son parte, la frustracion de los pro-
yectos colectivos, lejos de amenazar la conviven-
cia, recrean y potencian, cada vez que se habilitan
las voces de esos otros que “sobran”. En el corazén
del desacuerdo se afirma la capacidad o cualifica-
cién de cualquiera para intervenir en la toma de
decisiones. La homologacion entre no cualifica-
dos e ignorantes o atn aprendices se cae en pos
de la aseveracion que liga la capacidad al poder
o empoderamiento, para ser mas precisas. Efecti-
vamente, para Ranciere, la democracia implica la
incorporacién de los no cualificados: alguien que
no era parte de un comun pasa a tener lugar, y la
participacion queda amarrada a la capacidad en
tanto empoderamiento, mas que a las titulaciones,
posiciones u otros capitales disponibles. La logica
de la democracia consiste en reconfigurar un or-
den agregando un plus antes no considerado, pero
no implica una capacidad o empoderamiento a
concretar a futuro, ni necesita demostrarse teori-
camente a priori: la capacidad lo es en la medida
en que se realiza, se hace, se actua, se obra. Se de-
muestra que se es igual en el mismo acto de inter-
vencion, aunque no estuviera igualado por titulo o
por un orden social o gubernamental o reconoci-
miento alguno.

Lo que iguala en la democracia no es que pense-
mos o hagamos lo mismo, sino que tengamos la
capacidad o el empoderamiento basicamente para
hablar. La emancipacion, tal como la plantea Ran-
ciére, precisamente es “la confirmacion de la igual-
dad de cualquier ser hablante a otro ser hablante”
(Masschelein y Simons, 2011, p. 125). Aunque
estemos estableciendo un desacuerdo, afirmamos
al mismo tiempo la igualdad de capacidades en la
medida en que se ejerce el poder para ver, hacer,
atender, decir. La gestién de lo comun no es mo-
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nopolio de nadie, y la descalificacién de moviliza-
ciones, de denuncia o protesta o el descrédito de
las formas de revuelta y resistencia en el orden po-
litico obturan las “capacidades de cualquiera” para
intervenir en su entorno.

Estos fueron tiempos de mucho acompariamien-
to, de sostenernos entre todas porque sabiamos
que estabamos desafiando a las autoridades. De
vez en cuando recibiamos presiones ya que éstas,
haciendo valer su poder, pretendian que acatdra-
mos las ordenes. Lejos de lograrlo, nos conven-
ciamos cada vez mas de que nuestro accionar era
el correcto, de que esta era una causa justa que
bien merecia ser llevada adelante. Esto no estuvo
exento de miedos, de inseguridades e incertidum-
bres frente a las represalias que temiamos podian
tomar por nuestra desobediencia.

El dialogo, el encuentro y las deliberaciones con
las comparnieras y madres de la comunidad sobre
la arbitrariedad de la medida llevaban a reflexio-
nar sobre las implicancias que tenia para la igual-
dad de oportunidades y posibilidades educativas
de nuestros nifios y nifias. Las ideas circulaban al
calor de los mates, los chistes, el carinio, y se iba
construyendo la conviccion de que la educacion
inicial era fundamental para hacer una sociedad
mas justa para todos y todas. Estos tiempo fueron
muy enriquecedores para todos los que participa-
bamos. Y entre charlas, dias de clase, canciones,
cuentos, juegos, platos de comida y todo lo que
se entreteje en una escuela, sostuvimos obstina-
damente esta experiencia de salas de nifnios y ni-
nias de 4 anos abiertas como “oportunidad” de
enserianzas y cobijo, con la conviccion de que la
distribucion de los bienes simbolicos, a la vez que
humaniza, incluye.

Sobre como una maestra guerrera ejerce
la pedagogia

Una posible pregunta inquietante es quiénes ac-
tivan el poder a los que no tienen competencia,
vieja cuestion que la escuela como organismo de
transmision hace suya con el riesgo de reducir el
planteo a problematicas cognitivas. Una respuesta
obvia a este problema es la afirmacion de la nece-

sidad de capacitarnos para la realizacion efectiva
de la democracia y, también una obviedad, afirmar
que esta es una tarea pedagogica. Lo que no es tan
facil de afirmar es el modo en que se ha llevado a
cabo este empoderamiento por parte de la peda-
gogia en términos de inscripcion politica. En este
punto es indispensable un rodeo por el modo en
que Ranciére entiende la pedagogia, pues para el
argelino ésta se funda en lalégica de la explicacion.
En El maestro ignorante (2003), el autor sostiene,
a contramano de lo que pensamos a menudo, que
la explicacion no cualifica sino que embrutece, en
tanto la capacitacion escolar se sostiene en la idea
de que quien aprende necesita de un explicador
para entender, ver, decir, hacer... asimetria que
supone partir de la descalificacion al suponer una
relacién maestro/aprendiz basada en el déficit de
quien necesita aprender. En el sistema escolar, la
carencia se suple con la intervencién de un maes-
tro que explica lo que sabe porque, a su vez, otro
maestro se lo explico.

Masschelein y Simons tuercen la critica de Ran-
ciére para postular a la escuela como un lugar
para emancipar las inteligencias y no como some-
timiento embrutecedor: la democracia, en tanto
confirmacion de la igualdad, encuentra condicio-
nes para realizarse en la escuela, en y a pesar del
orden explicador. La fuerza de este planteo esta
en la afirmacion de “subjetividades pedagogicas’,
es decir, en la vinculacién que se puede generar
entre maestro/estudiante, aun cuando existe la
diferencia de titulos o posiciones. Es cierto que si
al aprendiz, como dicen Masschelein y Simons, se
le solicita que entienda la explicacion, en ese mis-
mo acto se lo esta empoderando, ya que el orden
explicador necesita de la capacidad de entender.
Sin embargo, creemos que no es solamente esta
solicitud afortunada la que empodera al aprendiz;
basicamente, lo que iguala es la incertidumbre del
maestro y del aprendiz ante lo que va a pasar, acer-
ca de como se hacen las cosas y de los resultados
que se pueden lograr o malograr. Al mismo tiem-
po, la sintonia en el disenso que resquebraja la se-
guridad de lo que vendra porque se ha desviado de
la normalizacién auna los cuerpos y las palabras
haciendo posible la democracia en la escuela. La
coyuntura en toda su alteridad y materialidad re-
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quiere de la reapropiacion de los saberes y las po-
siciones para generar las expropiaciones buscadas
en la afirmacién de la capacidad de ver, pensar y
hacer de cualquiera de quienes asisten a la escuela,
desde el comienzo, cada vez.

Mientras sosteniamos la apertura de las salas
en los jardines Arzobispo Castellano y Bandera
Argentina desafiando la orden del gobierno que
insistia en el cierre, tomamos la decision de ela-
borar un proyecto politico pedagdgico que fun-
damentara por qué eran necesarias —“imprescin-
dibles "— estas salas en el Nivel Inicial. Nuestro
lema era “Protesta con Propuesta”. Para ello,
comenzamos a reunirnos (los equipos docentes
de los dos jardines que habiamos resistido al cie-
rre) fuera de los horarios de clases a intercam-
biar ideas y reflexiones, a buscar materiales, a
estudiar, a compartir lecturas y a sistematizar
nuestras practicas con los nifios y ninias. También
buscamos los aportes de reconocidas especialis-
tas a nivel nacional, de colegas, de otros profesio-
nales y de docentes de la Universidad Nacional
de Cordoba, ya que algunas docentes del jardin
eramos estudiantes de esa institucion. La respues-
ta fue muy fuerte, en general nos alentaron y nos
acompanaron en un proceso muy interesante que
implico recuperar nuestros saberes y nuestras ex-
periencias, para construir otros nuevos con los
aportes que recibiamos, con las nuevas lecturas
que haciamos.

Podria decir que se constituyo una experiencia
transformadora para todas nosotras porque el
Jjardin se fue conformando como un espacio poli-
tico de reflexion y de accion. Ese hacer y pensar
nos permitia nombrar, comprender, simbolizar lo
que estaba pasando, lo que estabamos haciendo,
teniendo claro que en el horizonte estaba el con-
vencimiento de que la educacion inicial es una
oportunidad, una posibilidad de contribuir a la
igualdad de oportunidades, ya que puede ayudar
a cambiar destinos, a torcer rumbos, a superar
los obstaculos de un entorno social y cultural des-
favorable, para la construccion de una sociedad
mds justa para todas y todos.

Una vez que terminamos el proyecto al que deno-
minamos “Las salas de nifios de cuatro arios — Un
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eslabon fundamental en la Educacion Inicial”, lo
presentamos en el Ministerio de Educacion de la
Provincia, junto a los avales de distintas organi-
zaciones e instituciones: la Escuela de Ciencias
de la Educacion de la Universidad Nacional de
Cordoba (UNC), la Confederacion de Trabaja-
dores de la Educacion de la Republica Argentina
(CTERA), la Asociacion de Educadores de Nivel
Inicial, entre otras. Obtuvimos una valoracion
altamente positiva por parte de personal del Mi-
nisterio de Educacion (Memo N° 1823/96) que
recibio y analizo dicho proyecto, resaltando tam-
bién el compromiso e idoneidad de las docentes
que participamos. Quedo asi evidenciada nuestra
igualdad, frente a las autoridades, para expresar
con fundamentos la importancia de la educacion
en los primeros anos. Esto resultaba realmente
paraddjico, ya que los mismos que cerraban las
salas reconocian lo valiosas y necesarias que
eran...

Esta experiencia dio origen a la conformacion de
un espacio al que hoy denominamos “Colectivo de
Educacion Inicial”, organizacion de la que parti-
cipamos docentes, directoras, profesoras, que se
va gestando de manera abierta y participativa, en
dialogo con otros actores e instituciones. Se sos-
tiene en una concepcion de prdctica docente que
amplia la de prdctica de la ensefianza —que gene-
ralmente se desarrolla entre los muros del aula—,
inscribiéndose en la complejidad de los procesos
institucionales y socio-historico-politicos.

Lo que moviliza esta construccion colectiva es
la defensa de la educacion de los mds pequerios
como una cuestion de concrecion de derechos y
distribucion igualitaria de los bienes de la cultu-
ra. En ella se entrecruzan el desarrollo de practi-
cas pedagogicas con reflexiones y procesos de lu-
cha en los que la dimension pedagogica no puede
ser escindida de la dimension politica.

La experiencia de participacion en el “Colectivo
de Educacion Inicial” nos lleva a otra manera de
subjetivacion en la que, a partir de la reflexion de
las politicas publicas para la Educacion Inicial,
expresamos nuestros disensos, desarrollando asi
practicas que confirman y afirman nuestra igual-
dad en la necesaria participacion democrdtica.
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Post scriptum

Mas que indagar en el qué es, en sus definiciones
de relaciones esenciales y autorias originales, usa-
mos el concepto para mirar el accidente, mostrar-
lo y ampliarlo. La incorporacién del qué, quienes,
dénde, cuando, para qué, componen, a través del
registro narrativo, el entorno en el que los concep-
tos se mueven. Los fragmentos mas tedricos son
incorporados para provocar y escudrifiar el mon-
taje escénico, dejando de lado, esta vez, la solidez
de la fundamentacién. Desde esta perspectiva,
cada palabra elegida, cada frase lograda porfia en
extraer visibilidad, sensibilidad, resonancia, des-
borde, duracién... La apelacion autobiografica
deja asomar en primera persona las afecciones que
impulsaron las acciones, pero se esfuerza en rom-
per el perimetro del yo sabiéndose parte de una
trama colectiva y aceptando el injerto de eslabones
tedricos que emplazan la palabra a comparecer en
publico y ofrecer la herencia de aquellas maestras
jardineras que se transformaron en guerreras de-
mocraticas pedagogicas.
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Territorios escolares.
Una configuracion des-
de la comunicacion in-
tersubjetiva

Resumen

Subjetividades y territorios constituyen un campo
de tensiones en el que se organiza la vida cotidiana
de una sociedad y se concretiza el proceso de dar
sentido a las practicas y resignificar los espacios.
Nuestro trabajo se inscribe en las tensiones entre
el territorio escolar configurado por los Institutos
de Formacion Docente (ISFD) y las subjetividades
que lo habitan. Como objetivo general, nos pro-
pusimos comprender cémo se construyen los te-
rritorios escolares y las subjetividades en practicas
de participacion mediadas por la comunicacién
cara a cara. Partimos de dos experiencias de par-
ticipaciéon concreta con los estudiantes, que nos
permitieron interpretar la dindmica y compleja
configuracion territorial y el papel que desempe-
fan las subjetividades de los estudiantes en esas
mutaciones. Para orientar estas interpretaciones,
buscamos soporte en las perspectivas tedricas
abiertas por Michel Foucault, Gilles Deleuze y Fé-
liz Guattari. Nuestra caja de herramientas tedricas
también incorporé aportes de Byung Chul Han,
Joan Mélich, David Harvey, Marc Augé, Erving
Goofman, Régis Debray, entre otros autores.

Palabras claves: interterritorialidad, subjetividades, comuni-
cacion, participacion, transformacion.
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School territories

A configuration based
on intersubjective com-
munication

Lucas Hirch*

Abstract

Subjectivities and territories constitute a field of
tensions, it is the area where the daily life of a so-
ciety is organized and a process of giving meaning
to practices and resignifying spaces is concretized.
Our work is inscribed in the tensions between the
school territory configured by the Teacher Trai-
ning Institutes (ISFD) and the subjectivities that
inhabit it. As a general objective, we proposed to
understand how school territories are built and
subjectivities in participation practices mediated
by face-to-face communication. We started from
two experiences of concrete participation with the
students that enabled interpreting the dynamic
and complex territorial configuration and the role
played by the subjectivities of the students in these
mutations. To guide these interpretations we will
look for help in the theoretical perspectives ope-
ned by Michel Foucault, Gilles Deleuze and Félix
Guattari. We also receive contributions from diffe-
rent authors who have collaborated in the assem-
bly of our theoretical toolbox such as Byung Chul
Han, Joan Mélich, David Harvey, Marc Augé, Er-
ving Goofman, Régis Debray, among others.

Keywords: Interterritoriality, subjectivities, communication,
participation, transformation.
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A modo de comienzo

La interaccion intersubjetiva, cara a cara, se consti-
tuye como modo privilegiado de la comunicacién
humana y se considera fundante de toda subjeti-
vidad. Esa aproximacion fisica conforma una mo-
rada ecologica, dentro de la cual los participantes
se vuelven unos a otros dando lugar al encuentro
(Goftman, 1991). De este modo, los sujetos se tor-
nan participantes y se implican mutuamente, lo
que lleva a la construccién de vinculos sociales.
Ademads, en esa comunicacion el individuo se en-
frenta a una alteridad completa, un otro integra-
do, un otro corporal que respira, que acaricia, que
abraza, que mira, que desea; por lo tanto, en su re-
flejo, el sujeto devuelve la imagen de alguien com-
pleto que, en la interaccion, va asumiendo como
propia’. Asi, se construye subjetividad a partir de
registros imaginarios y simbolicos, lo cual se vuel-
ve condicién necesaria para otros tipos de comu-
nicacion mediados por otros artefactos culturales.
Este supuesto tedrico orienta y pone en perspecti-
va nuestro trabajo, el cual se basa en una investiga-
cién desarrollada en el marco del proyecto “Jove-
nes y subjetividad. Experiencias de participaciéon
en la construccion social del espacio urbano’, de la
Universidad Nacional de Rio Cuarto?.

Como objetivo general, nos propusimos
comprender cdmo se construye subjetividad en
practicas de participacion en territorios interinsti-
tucionales por medio de relaciones intersubjetivas
mediadas por la comunicacion cara a cara.

En cuanto al marco metodolégico, hemos tomado
el camino recomendado por Gonzélez, Aguilera y
Torres (2014), quienes sostienen la necesidad de
abordar los procesos de constitucion de subjetivi-
dades politicas mediante metodologias participa-
tivas que puedan generar cambios en ellos y sus
realidades. El enfoque adopta un corte cualitativo,
ya que se ocupa de intentar comprender la forma
en que los sujetos perciben, viven y sienten las
practicas sociales. En cuanto al método de reco-
leccion de datos, nos basamos en la observacion

participante, en entrevistas abiertas y en entrevis-
tas grupales que se fueron disefiando y aplicando
en los diferentes momentos del avance de los pro-
yectos de participacion implementados. El uni-
verso de observacion estuvo definido por dichos
proyectos o intervenciones culturales en las que
participaron estudiantes de los cuatros institutos
antes mencionados.

El primer proyecto se denomind “Travelling estu-
diantil. Ciclo de cine itinerante”, y fue desarrollado
durante todo el ciclo lectivo 2016. Consistié en un
cine debate que recorrid los cuatro ISFD publicos
de Rio Cuarto, con el objetivo fundamental de ge-
nerar espacios de encuentro y participacion entre
jovenes estudiantes de distintas instituciones for-
mativas.

El segundo proyecto se denominé “Teatralizan-
do la realidad. Ciclo itinerante de teatro debate”,
se llevo a cabo durante todo el periodo del ciclo
lectivo 2017, y fue planteado como una continui-
dad, en cuanto a su objetivo general, del proyecto
anterior. En este caso, la propuesta consistio en la
construccion de una obra teatral, por parte de los
estudiantes de los cuatros ISFD de la ciudad, que
problematizé algunos sentidos de la participacion
en el territorio escolar. La obra se presentd en dis-
tintas instituciones escolares y organizaciones so-
ciales con el objetivo de suscitar el debate.
Creemos que estos proyectos significaron un
cambio cuantitativo y cualitativo en la participa-
cion estudiantil. Por un lado, el entramado que se
constituyo entre los cuatro institutos generd nue-
vas propuestas de participacion surgidas de los
propios estudiantes, asi como mayor numero de
alumnos involucrados. Por otro lado, la forma de
participacion adquirié nuevos relieves: se amplio,
se complejizo, se dinamizo.

Territorios escolarizados y subjetivida-
des

2 - El psicoanalisis lacaniano (Lacan, 2013) nombra a este mecanismo como “estadio

1 - El psicoanélisis lacaniano (Lacan, 2013) nombra a este mecanismo como “estadio del

espejo”. En ese Froceso, lglue comienza a partir de los seis meses, el infante puede reconocer

su imagen en el espejo. Producto de su inmadurez psicomotora percibe, por un lado, un

cuerpo fragmentado, mientras que observa, por el otro, una imagen completa en el esp?‘o‘

Ante esa tension insoportable entre un cuer]po gue se desarma y una imagen completa del

mismo, el niflo se apropia de la imagen totalizadora del espejo. Ese espejo pasara a ser,
osteriormente, la mirada de la madre sobre el hijo, y luego asumira la mirada de los otros.
ste juego de miradas ira constituyendo el yo del sujeto.

delEs pertinente aclarar que estas instancias de participacion se desarrollaron en el
marco de proyectos de intervencién que coordinamos en conjunto con el drea de
Politicas Estudiantiles de la Direccién General de Estudios Superiores (DGES) del Mi-
nisterio de Educacion de la provincia de Cérdoba y el Instituto Nacional de Formacion
Docente (INFOD) del Ministerio de Educacion de'la Nacién. Nuestra investigacion
abordd estas instancias para realizar la recoleccion de datos y las diversas interpreta-
ciones.
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Sin duda que la dupla que se menciona en el titu-
lo de este apartado implica una relacion dinamica
y atravesada por multiples tensiones. En nuestro
caso, para entender esta dindmica, tomamos los
aportes de Félix Guattari (2006), quien sostiene
que los seres se organizan segun territorios que
ellos mismos delimitan y articulan con otros seres
existentes en el marco de permanentes flujos. Asi,
el territorio puede ser cualquier espacio vivencia-
do o percibido en el que el sujeto se siente como
una parte o un producto. El territorio se consti-
tuye como una combinacion de representaciones
que tienen sobre los sujetos determinados efectos
practicos en sus ideas y comportamientos; en otras
palabras, el territorio es hondamente subjetivante
(Guattari y Rolnik, 2006).

Desde una mirada micro, las instituciones escola-
res también conforman territorios en los que pue-
den observarse diferentes modos de subjetivacion.
Estos territorios se configuran en escenarios atra-
vesados por practicas sociodiscursivas que luchan
por el sentido de esos espacios y de las subjetivi-
dades en juego: conflictos entre estudiantes, entre
docentes y alumnos, entre docentes y gobiernos,
tomas de establecimientos, rotura de los mismos,
huelgas docentes, conflictos entre directivos y pa-
dres, cierres de cursos o de escuelas, entre otras.
Consideramos que las instituciones escolares y
también los ISFD siguen imbuidos, aun en estos
contextos postmodernos, de una légica de disci-
plinamiento que se apropia y domina el espacio
para disciplinar a los sujetos. Este mecanismo se
ejerce desde un poder que, mas alla del control,
busca el aumento de la productividad de los suje-
tos por medio de la homogeneizacién y normali-
zacion. Sin embargo, los espacios son recorridos
cotidianamente por una multiplicidad de sujetos
con sus singularidades, sus particulares percep-
ciones y modos de vincularse con el territorio, sus
exclusivas formas de vivenciar los escenarios que
se configuran en el dia a dia. De alli que, segtin los
autores posestructuralistas Gilles Deleuze y Félix
Guattari (2004), esos modos de territorializacion
dominantes interiorizados por los sujetos conlle-
van también formas de desvio (a veces impredeci-
bles) y desterritorializacion®.

Dicho esto, es momento de preguntarse: ;como
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opera esa dinamica territorial en los institutos de
formacién docente? ;Cuales son esas tensiones y
transformaciones? Para adentrarnos en la comple-
ja dinamica de las relaciones planteadas en estas
preguntas, necesitamos poner en juego los con-
ceptos de espacio, territorio, lugar y situacion.
Dado que estos términos adquieren diferentes
significados segun el uso que se haga de ellos, asi
como segun el juego de lenguaje en que se encuen-
tren y las tradiciones académicas (tradicion fisica,
ecologica, social, espacial, paisajistica, etc.) de las
que provengan, realizaremos una demarcacién
que se tornara pertinente para pensar las expe-
riencias de participacion descriptas en el primer
apartado que articulardn la investigaciéon. Como
todo constructo elaborado por parte del investi-
gador, la demarcacion aqui realizada presentara
limites borrosos y difusos, lo cual nos permitira
identificar y analizar las relaciones entre la subje-
tividad y el territorio escolar tanto en su manera
estatica (las relaciones actuales del sujeto con su
territorio) como en su dinamica (las transforma-
ciones que sufren esas relaciones).

A partir de una mirada puesta en las estructuras,
entenderemos el espacio como el medio fisico o
superficie con limites determinados, con ciertas
caracteristicas y fines que lo definen y lo separan
de otro espacio. Es el prerrequisito fundamental
para que exista el sujeto, pero no es requisito su-
ficiente para que se construya subjetividad: todo
sujeto precisa de un aqui, toda existencia corporal
exige de un espacio para existir y todo individuo
necesita de un cuerpo para construirse, para vivir;
pero esto no alcanza por si solo para establecer re-
laciones, sentido, subjetividad. En el caso de los
establecimientos escolares, podriamos pensar que,
en términos espaciales, no es lo mismo el aula que
el salon de actos, la cocina, o la sala de direccién.
Tampoco consta de la misma disposicion espacial,
arquitectonica, un establecimiento escolar que
una casa de familia o un determinado negocio en
el centro de la ciudad. Se trata del espacio disefa-
do o prescripto en la clasificacion de las dimensio-
nes del espacio social que realizan Jorge Huergo
y Kevin Morawicki (2008). Esta prescripcion del
espacio arquitectonico implica regulaciones, dis-
tribuciones, distancias y ejes espaciales.
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Pero todo espacio también contiene un
plano simbdlico, ciertas codificaciones culturales
que colaboran en su caracterizacion y delimita-
cién. Podriamos pensar en su estilo arquitectoni-
co, los mobiliarios con los que cuenta, o el lugar
que ocupa en un espacio mds amplio, como en
una ciudad o un pueblo. Esas configuraciones dan
cuenta de que los espacios sociales son producidos
por un interjuego de relaciones sociales, de poder,
de luchas sectoriales (Huergo y Morawicki, 2008);
por lo tanto, resulta posible que lo dispuesto social
y hegemoénicamente no coincida con las vivencias
y experiencias de sujetos y grupos.

En este plano discursivo-simbdlico, podriamos
entender el espacio como un significante sin sig-
nificado fijo, como un significante vacio. Cuando
a ese significante se le agrega un significado por
parte del sujeto, se comienza a construir un terri-
torio. El espacio pasa a estar subjetivado, marcado
por un sentido determinado que deviene del habi-
tar cotidianamente ese espacio, de vivenciarlo, de
apegarse o sentirse parte de él, de hacerse cargo
de su historia (la temporalidad del territorio). Asi,
el espacio comienza a cargarse de sentido trans-
formandose en territorio, al mismo tiempo que
en el territorio habita la subjetividad colaboran-
do en su configuracion. En la mirada de Edward
Hall (1973), el territorio conforma una extension
del individuo, y ambos estan colmados de sefales
visibles e invisibles, de signos.

La territorializacion de un espacio puede consoli-
darse o no, segun la validacion o el consenso que
se logre en una comunidad (en este caso, educa-
tiva). Para David Harvey (1977), el espacio se
configura en un juego relacional de los objetos y
sujetos implicados, lo que provoca luchas y resis-
tencias por parte de los sujetos en sus practicas,
usos y experiencias. Asi, el espacio dependera de
las practicas humanas que en él se realizan y de sus
relaciones de poder. Esas practicas sociodiscursi-
vas otorgaran y fabricaran lugares para posicionar
a los sujetos de una manera, frente al territorio y
a los otros, lo cual constituira el complejo tejido
relacional en las instituciones educativas.

Como encadenamiento 16gico de lo dicho ante-
riormente, definiremos el lugar como la porcién

3 - Los conceptos “desterritorializacion” y “territorializacion” serdn especificados en el
aparatado siguiente.

y posicion que se le adjudica a un sujeto desde las
practicas y los discursos en la trama vincular y en
la estructura institucional de un territorio escolar.
Marc Augé (2000) sostiene que los lugares tienen
tres rasgos caracteristicos: son identificatorios, re-
lacionales e histdricos. La situacion del sujeto se
conforma a partir de una compleja trama entre el
espacio que habita, el territorio que construye y lo
construye, y el lugar que ocupa en esa construc-
cion.

La subjetividad tiene ese caracter de facticidad en
tanto siempre esta en una situacion situandose.
La situacidn es el lugar de la subjetividad, donde
se relaciona el mundo objetivo y el subjetivo, lo
exterior e interior del sujeto. Esa dimension de si-
tuacion es el terreno donde convergen el sentido
y la alteridad, donde se construye la subjetividad.
Al decir de Joan Carles Mélich, “vivimos en situa-
ciones, somos nuestras situaciones” (2009, p. 84).
Si bien esta mediacion preexiste al sujeto con sus
discursos, sus costumbres y sus historias, éste la
recrea, la reinventa, y decide sobre ella. La situa-
cion implica asi una demarcacion, un limite, y al
mismo tiempo una posibilidad de acciéon: por un
lado, no podemos desvincularnos de esa herencia
(conjunto de valores, habitos, instituciones) en la
que nos encontramos situados, pero, por el otro,
la situacién abre un camino al deseo, al suefio, a
una situacion imaginada. En palabras de Mélich,
“el mundo seria insoportable sin el suefio de otro
mundo” (2009, p. 89). Asi, producto de la contin-
gencia de nuestro ser temporal, dado que estoy en
una situacion, puedo estar en otra.

Estas conceptualizaciones nos permiten compren-
der, en una perspectiva mas fenomenoldgica, las
vivencias que los sujetos experimentan y los sen-
tidos que le adjudican a esa realidad. Asi, tenemos
a sujetos que perciben la realidad escolar como
pura espacialidad, en términos de Augé (2000),
como espacio no simbolizado, o no lugar. El sujeto
habita el espacio sin ser habitado por él, transita
sin dejar marcas y sin ser marcado. Esto lo pode-
mos evidenciar en las siguientes expresiones de
los estudiantes: “Esta institucién no me dice nada”

4 - Este acontecimiento sucedi6 cuando realizabamos nuestro trabajo de campo.
Determinar las causas precisas de lo sucedido se torna confuso: los estudiantes nos
daban sus razones; los profesores, otras; los directivos tenian su particular punto de
vista. Si bien no pudimos delimitar las versiones y acceder asi a la trama de sentido que
alli se tejia, es un hecho que nos parece relevante para comprender las dinamicas del
territorio escolar del nivel superior. Es por ello que decidimos incorporarlo a nuestro
corpus de analisis.
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“No me siento parte de esta institucion”. “Como
que estoy y no estoy” —refiriéndose a la institucion
escolar-. “Ultimamente me da lo mismo venir o
no venir’ —en referencia también a la institucion
escolar—.

Si a ese mero habitar el sujeto lo empieza a car-
gar de sentido, le agrega un significado, el espacio
comenzard a constituirse en un territorio, en su
territorio; porque lograr adjuntar un significado
también te posiciona en un lugar.

Veamos el siguiente ejemplo, en el que uno de los
estudiantes sostiene: “Yo vengo a estudiar”. En este
caso, el espacio ya tiene un significado concreto
para el estudiante: el de estudiar. Al espacio se le
adjunta el significado de estudiar y, de esta mane-
ra, se transforma en un lugar para venir a formar-
se, capacitarse, educarse. El significado delimita
y configura ese espacio dandole un sentido, una
direccién, transformandolo en un territorio, en
parte de su vida. Ademads, el sujeto ahora ocupa
un lugar: el de estudiante.

Otras expresiones de los estudiantes se enmarcan
en la siguiente concepcién: “Yo me siento recono-
cido en esta institucidon” En este caso, se evidencia
el reconocimiento del otro para tener su lugar en
el territorio. Y, como toda practica social, el reco-
nocimiento también implica un proceso relacio-
nal: no es suficiente el espacio para tener un lugar
sino también que el otro te lo conceda, que te haga
un lugar.

Otras expresiones de los estudiantes que colabo-
raron en la comprension del fenomeno fueron:
“Me gusta venir acd. Aparte de estudiar, te hacés
de amigos, conocés a buenos profesores; otros, no
tanto”. Siguiendo esta voz, podemos apreciar que
es posible ocupar mds de un lugar y otorgar mas
de un sentido al espacio. En este caso, el sujeto no
s6lo ocupa el lugar de estudiante sino también el
de amigo.

El cambio de lugar del sujeto puede provocar el
traslado-transformacion del espacio al territorio:
“En primer afio yo era muy timida. No hablaba
con nadie, no preguntaba nada. Venia porque me
mandaban, nada mas. Ahora que dejé esa timidez
de lado, empecé a hablar con mis companeras, a
preguntar lo que no sabia. No sé. Me siento mas
a gusto de venir aca. Es como que me siento mas
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integrada”. La construccion territorial siempre trae
aparejado un desplazamiento en el lugar o posi-
cién del sujeto. Asi, el estallido de algin aconteci-
miento que sacude las relaciones puede provocar
modificaciones en las posiciones de los sujetos.
Para Alain Badiou (2008), el acontecimiento es
la emergencia imprevista de algo nuevo que no
se puede explicar sobre la base de las redes cau-
sales existentes. Un ejemplo de acontecimiento
es el siguiente: gran parte de los estudiantes que
se encontraban cursando cuarto afio decidieron
abandonar la institucion en el momento en que
tenfan que hacer sus residencias (enmarcadas en
el espacio curricular de Practica Docente). Ante
la imposibilidad de realizar efectivamente dichas
residencias*, decidieron inscribirse en otro insti-
tuto. En este caso, al percibir que el territorio ya
no los contenia, se produjo lo que se denomina un
punto de fuga. Una de las autoridades de la insti-
tucion comento: “la verdad que no lo vi venir”. Es
el acontecimiento que aparece de manera inespe-
rada, que rompe con una estructura y dindmica
territorial, produciendo la desterritorializacion.

La expresion de la autoridad nos permite realizar
varias lecturas. La primera tiene que ver con la
imposibilidad de predecir el acontecimiento con
las ideas previas de lo que sucede en el territorio,
lo cual no implica que antes no se manifestasen
sefales de que algo iba a acontecer. Como sostie-
ne Badiou (2008), el acontecimiento subsiste por
debajo de la estructura e insiste por existir. La se-
gunda lectura apunta a que las claves para enten-
der o interpretar el acontecimiento sobrevienen
después de que este sucede; no alcanza con las
representaciones que los sujetos puedan tener del
territorio antes de esta irrupcion transformadora.
La tercera lectura se refiere al problema de la mi-
rada: ;como estd educada esa mirada?, ;a donde se
dirige?, ;donde focaliza? La cuarta lectura obede-
ce alalogica de las urgencias y a la simultaneidad
de actividades que realizan estos actores institu-
cionales, lo cual impide cualquier tiempo-espacio
de reflexién, de andlisis. Como sostiene JéroOme
Baschet (2014), esta etapa del capitalismo se ca-
racteriza por una dictadura de los tiempos cortos,
ritmos que se aceleran cada vez mas, y por la ur-
gencia artificial que impide tomar distancia y re-
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flexionar. Esta dimensiéon temporal impregna las
subjetividades de una sensacion de inmediatez de
manera permanente por medio de los gestos, los
comportamientos, los ritmos de vida, las actitu-
des.

Independientemente de las multiples interpreta-
ciones que todo acontecimiento permita, segura-
mente acordaremos en que, a pesar de su aparente
estabilidad, los territorios estan en constante mo-
vimiento y trasformacion.

Territorios escolarizados y subjetivida-
des

Como subyace en el apartado anterior, el territo-
rio no es una realidad estatica; por el contrario, se
configura como una envoltura en constante movi-
miento, desplazamiento, oscilacion. Estas mutacio-
nes territoriales provienen de las transformaciones
socioculturales (econdémicas, sociales, culturales,
tecnoldgicas) y de las praxis intersubjetivas, de las
disputas politicas por el espacio, de las construc-
ciones discursivas que cargan de determinados
sentidos al territorio, y de los acontecimientos im-
previstos que subyacen en toda estructura social.
Desde una lectura posestructuralista, podemos
hablar de un proceso de desterritorializacién y
reterritorializacion (Deleuze y Guattari, 2004).
En cuanto al primero, este proceso implica una
ruptura con el pasado: se postula como una linea
de fuga en lo que algo deviene otra cosa. Para los
autores, todo territorio se puede desterritorializar,
salir de su curso hasta destruirse. Esto implica un
movimiento por el cual se abandona el territorio
anterior, lo que puede ocasionar la construcciéon
de un nuevo territorio, una reterritorializacion.
En la era digital, las instituciones educativas y sus
propios habitantes se encuentran atravesados por
un fuerte proceso de desterritorializacion y por la
configuracién de un nuevo territorio mas chico y
excluyente. Para Paul Virilio (2003), este mundo
de la instantaneidad, de la velocidad de la luz que
nos proporciona la comunicacién digital, genera
una conquista del espacio por el tiempo: se con-
traen las distancias, lo que provoca que el mundo
se reduzca y se cierre. Las instituciones también
se estrechan. Esta comprensiéon temporal de la

interactividad digital interactta sobre el espacio
real de nuestras vidas en nuestra cotidianidad; en
particular, en nuestras mentalidades, en tanto el
mundo es la representacion que tenemos de él
Asi, el mundo externo se cifie por la comprension
del propio mundo interno. Ante esa espacialidad
social que se torna demasiada pequena, comienza
a adquirir mayor relevancia el territorio del propio
cuerpo. Como consecuencia, el sujeto se encierra
sobre si mismo, lo que explicaria en parte la apa-
tia por relacionarse y participar con el otro. Los
estudiantes, en diferentes manifestaciones, han
evidenciado este proceso: “Acéd no pasa nada” -re-
firiéndose a la institucion-, “porque cada uno se
mira su propio ombligo”. “Estan cada uno con sus
cosas”. “La mayoria no tiene tiempo para participar.
Apenas les alcanza para realizar sus actividades”
En esta misma linea, ante la salida masiva de es-
tudiantes descripta anteriormente, la autoridad
institucional que expreso6 la frase “no lo vi ve-
nir” nos manifesto, ademas, que no habian podi-
do darse cuenta de ese proceso porque siempre
tienen “diez mil actividades y apuradas’, y que
“nunca tuvieron el tiempo suficiente para sentar-
se a hablar y pensar con los estudiantes”. Achica-
miento del territorio y exclusion de los sujetos.
Los estudiantes se autoexcluyen de ese territorio
porque sienten que no pueden estar mads ahi, que
no tienen mas cabida. No hay resistencia colec-
tiva sino huida individual: el territorio ya no los
contiene y se produce un punto de fuga. Es el
acontecimiento que aparece de manera inespe-
rada, que rompe con una estructura y dindmica
territorial, lo que origina la desterritorializacion.
En este marco, lo distinto, lo que adquiere algin
rasgo de alteridad, es expulsado del reino de lo
igual. En el caso analizado, cada estudiante estaba
“apurado” por resolver su situacion; nadie se detu-
vo a repensar lo que acontecia en ese territorio que
los habia albergado durante practicamente toda su
formacién. Los encuentros entre los actores afecta-
dos para resolver el problema fueron escasos, por
no decir nulos, yla dialogicidad que pudo haber es-
clarecido la situacion se vio licuada por lalégica de
las urgencias. De esta manera, el territorio se trans-
forma en un espacio en permanente tensiéon que
habilita transformaciones en un sentido y en otro.
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La experiencia de comunicacioén y partici-
pacion: un andamio hacia la transforma-
cion territorial

;Como construir territorio y subjetividad en este
proceso de achicamiento de los espacios y de ex-
clusion de los sujetos? Como argumento ldgico,
podemos sostener que cuando un territorio tienda
a achicarse, a cerrarse, no tendremos otra opcioén
que abrirlo, expandirlo. En ese sentido, ;como ha-
cerlo en los Institutos Superiores de Formacién
Docente? En nuestra experiencia pudimos dar
cuenta de que un territorio se puede abrir con la
entrada de otro territorio. No en la yuxtaposicion
o la subsuncién de uno por el otro, sino en la inte-
raccion de los territorios; en el revestir con algo de
alteridad, de otro mundo, el propio mundo.

En el caso particular de nuestra experiencia, pu-
dimos acercar y habilitar la interaccion de cuatros
instituciones que, si bien pertenecen a un mismo
sistema, tienen historias, mandatos fundacionales,
actores y logicas territoriales diferentes: desde un
establecimiento con tradicién normalista hasta
una escuela de arte, para mencionar el contrapun-
to mas paradigmatico. Ideas, experiencias, sucesos
que acontecian en un territorio podian ser leidos
e interpretados como posibilidades de apertura y
transformacion por otro territorio.

Ahora bien, ;desde donde interactian esos terri-
torios para transformarse sin dejar de construir su
propia identidad? En una primera respuesta, hay
que decir que los territorios no hablan; sélo los
sujetos lo hacen. De alli que esa interaccion entre
los territorios sea un didlogo entre los sujetos que
los habitan. En una segunda respuesta, debemos
mencionar que esos intercambios no se dan en
cualquier lugar, sino en los limites del territorio,
alli donde se pueden ver sus propias debilidades,
sus fisuras, lo que falta. S6lo desde la conciencia
de una falta, puedo ver lo otro. Graciela Frigerio,
Margarita Poggi y Guillermina Tiramonti, (1992)
denominan a esta zona “de clivaje’, en tanto se
abre como un espacio de posibilidad, de ruptura o
de fractura que permite otro tipo vinculo y de re-
conocimiento entre los sujetos que participan del
hacer institucional.

Hay en estas instituciones una especie de “ntcleo
duro” de funcionamientos y rutinas que son difi-
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ciles de modificar. Tal es asi, que los actores que
encarnan estos mecanismos de funcionamiento
territorial, como los directivos, secretarios o ad-
ministrativos, generalmente tienen encuentros e
intercambios con otras instituciones, pero esto no
alcanza para trastocar esas practicas de funciona-
miento histdricas. Sin embargo, la periferia insti-
tucional, los bordes de ese nucleo duro, se tornan
mas flexibles y abiertos a la transformacion. Alli es
donde se hacen mas difusas, ambiguas, borrosas
las determinaciones sobre lo que hay que hacer y
sus reglamentaciones; lo instituido pierde fuerza,
se diluye: es la zona por donde habitan actores no
fijos, que deambulan, que entran y salen de esos
espacios. Los actores que encarnan estas caracte-
risticas son principalmente los estudiantes®.

De hecho, nuestras experiencias fueron posibles
en tanto se situaban en los limites y entrecruza-
mientos territoriales. No se ubicaron en una ins-
titucion determinada sino en la articulacion entre
varias. Al mismo tiempo, fueron experiencias in-
novadoras en los institutos, por lo que no hubo
normativas a priori que regulasen esas practicas®.
Esta nueva zona, configurada en la interseccién
de los cuatros territorios institucionales, habilité
puntos de encuentros e intercambios inéditos en-
tre subjetividades de diferente procedencia insti-
tucional. En ese marco, observamos como los te-
rritorios dialogan por medio de la comunicacién
entre los sujetos que constituyen esas territoriali-
dades, los cuales llevan incorporados la imagen de
su territorio en su subjetividad.

Sin embargo, cabe preguntarse si cualquier comu-
nicacidn es posible, en particular, si la comunica-
cién digital, en su aparente 1dgica de trascender
los espacios fisicos, posibilita por si sola el en-
cuentro de territorialidades y su reconstruccion.
La respuesta que obtuvimos en este trabajo es no.
Sélo en la comunicacién cara a cara se reunen las
condiciones para la interterritorialidad. De hecho,
antes de nuestras intervenciones, varios de los
estudiantes de los distintos ISFD, si bien tenian
una comunicacién mediada digitalmente, nunca
habian logrado realizar algin tipo de actividad
educativa, cultural o politica de manera conjunta,
a pesar de haberlo intentado. Por el contrario, con
posterioridad a los encuentros generados en es-
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tos proyectos, los estudiantes de los cuatros ISFD
siguieron organizando, desde su propio claustro,
diferentes tipos de acciones con el objetivo de
transformar sus espacios institucionales. Esto no
implica que no se utilice la comunicacién digital.
En particulares momentos, esta se torna una he-
rramienta fundamental para la operativizacion de
las acciones; pero por si sola, sin encuentros cara
a cara entre los comunicantes, no logra la impli-
cacidn necesaria para una transformacion territo-
rial.

;Por qué? Porque se necesita de una comunicacion
que vaya mas alla de lo estrictamente verbal. Se
necesita de una comunicacién que se despliegue
también en lo no verbal, en lo gestual, lo corporal,
en el juego de las miradas, en la entonacion, en los
silencios.

Byung-Chul Han (2014) sefiala que la comuni-
cacion digital es pobre en miradas. Para el autor,
los aparatos digitales dominantes de la actualidad
fomentan la visién a corto plazo y con un escaso
alcance. Al mismo tiempo, desmontan lo real de
enfrente desvaneciéndolo en la pura positividad
del mundo digital, constituyendo una forma de
comunicarnos que nos aleja cada vez mas del otro.
En términos lacanianos, la mirada es justamente
ese otro vuelto imagen. Una comunicacién pobre
en miradas no ve rostros y no deja rastros. Mira-
das privatizadas que, para Régis Debray (1994),
impiden cualquier encuentro.

Redescubrir la mirada del otro permite revestir
de sentido su propia palabra. Aunque aparecen en
registros diferentes de la comunicacién, en tanto
hablamos en un mundo y vemos en otro, el nivel
de la palabra y el de la mirada son solidarios entre
si. No solo las palabras sirven de signos: el hombre
recibe y transmite por su cuerpo, por su gesto y
por su mirada. Como da cuenta Debray (1994), al
recuperar los estudios realizados en la psicologia
de la percepcidn y el lenguaje, la adquisicion de
este ultimo en el nifo se produce al mismo tiempo
que la comprensién de la imagen visual. No hay
grado cero de la mirada, “el ojo se educa por las
palabras” (1994, p. 46), y lo visible sdlo es posible
en aquello que es legible, lo que quiere decir que
la percepcion siempre viene acompaiiada de la in-
terpretacion. Asi, para el autor, mirar no es recibir,

sino organizar la experiencia y ordenar el campo
de lo visible.

Entre estos intercambios de las miradas y las pala-
bras se configura lo que hemos llamado la trans-
mirada, una mirada multiple que trasciende el
punto de vista particular, la perspectiva unica. La
transmirada tiene amplio alcance porque articula
las diferentes perspectivas de los sujetos, pone el
acento en la diferencia y trastoca la propia mirada
del sujeto al compartir los que otros ojos ven. Ha-
bilita a ver lo negativo, lo otro. Al respecto, los es-
tudiantes sostienen: “Ahora, con lo que me cuen-
tan ellos” -refiriéndose a los estudiantes de otras
instituciones-, “de lo que pasa en su institucion,
puedo ver de manera distinta las cosas”. “Ahora es
como que tengo otra mirada’”.

En este marco, José Ortega y Gasset (2016) sostie-
ne, desde una inspiracion nietzscheana, que don-
de estd nuestro ojo no hay otro, debido a nuestra
diferencia. Es decir, nuestro ojo es tnico, y por lo
tanto, desecharlo implicaria desechar una parte de
la humanidad, que en su conjunto se enfrenta a
una misma realidad. Este entramado de miradas
humanas serfa una configuracién de diferentes
perspectivas que en sus multiples relaciones y jue-
gos hacen del mundo un escenario caleidoscépico.
La realidad se compone de innumerables visiones
y cada sujeto colabora aportando una visién para
construir la “verdad”.

La transmirada se diferencia del panoptico digital
propuesto por Han (2013) en tanto que este ulti-
mo, si bien se configura en un juego de multiples
ojos y miradas que posibilitan el control social en
el proceso incesante de la comunicacién digital,
cada mirada se mantiene en su propio punto de
vista. Como sostiene el autor, se trata de una mi-
rada que no tolera la diferencia, es una mirada de
lo igual que da lugar a una sociedad transparente
donde se produce un contacto inmediato entre el
ojo y la imagen. Para el autor, “las cosas se tornan
transparentes cuando se despojan de su singulari-
dad” (Han, 2013, p. 9). Esta supresion de cualquier
rasgo de inconmensurabilidad hace de la sociedad
de la transparencia un “infierno de lo igual”. Asi,
cada sujeto mira y controla a los otros y a si mismo
por pantallas digitales que le devuelven en forma
de espejo su propio punto de vista y confirman su
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narcisismo. Por el contrario, la transmirada es la
que surge del encuentro cara a cara, en el que el
sujeto es descentrado por la mirada del otro. En
términos de Erving Goffman (1991), podemos
decir que estos encuentros producen una implica-
cion de los sujetos que encierra una atencién mu-
tua y privilegiada a todo modo de comunicacidn,
en la cual los participantes se vuelven unos a otros
y se olvidan del resto que no participa en ese en-
cuentro. Esa compenetracion permite la compren-
sién de la mirada del otro.

En un plano territorial, podemos sostener que es
una mirada que se situa en los limites. Para ver los
limites de mi territorio necesito de otro territorio
(relacién interinstitucional); para ver los limites
de mi mirada necesito de la otra mirada, de sus
contrastes, de sus diferencias. S6lo en el limite de
mi campo visual puedo ver sus fallas y sus faltas.
Y en los limites de mi campo visual estan los li-
mites de mi territorio. Goffman sostiene que dos
o varias personas implicadas en una situacién so-
cial pueden “ratificarse mutuamente como apoyos
autorizados de un objeto particular de atencién
visual y cognitiva, aunque se trate de un objeto
movil” (1991, p. 132). En este caso, la imagen se
va construyendo a partir de otra situacidn dife-
rente que habilita la accién. Esa imagen implica
un objeto mdvil, lo que activa también a los suje-
tos y posibilita el cambio de situacién y con ello la
transformacion territorial.

Esto es posible en tanto multiples ojos miran los
propios limites del territorio por medio de lo que
acontece en otro territorio. Como nos narra uno
de los personajes de José Saramago: “Es necesario
salir de la isla para ver la isla...” y “no nos vemos si
no nos salimos de nosotros” (2006, p. 30). En esa
relacion, se pueden vislumbrar los claros.
Denominamos claros a las propias fisuras que se
abren en los limites del territorio; son los huecos,
los vacios, las rendijas donde pasa algo de luz.
Martin Heidegger (1995) sostiene que el claro es
“el entre’, el pasado y el futuro, el umbral que sepa-
ra esas dimensiones. Nosotros situamos los claros
entre un territorio y otro, en la interterritorialidad,
en los bordes de los mismos.

Pero ;como toma conciencia el sujeto de estos
institutos que han llegado a los bordes de un te-
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rritorio? En esta situacién entra a jugar un rol
fundamental la subjetividad. En apartados an-
teriores dijimos que la relacién entre territorio y
subjetividad, si bien era conflictiva, también era
necesaria. No hay sujeto sin territorio. En ese sen-
tido, podemos sostener que los limites de un terri-
torio se develan en los limites de la subjetividad;
es decir, cuando un territorio no puede albergar
u hospedar a una subjetividad ni permitirle su
construccion, ha llegado a sus limites. Cuando la
subjetividad experimenta sus propias fronteras,
entonces se encuentra limitada por su situacion.
Los estudiantes manifestaron este proceso en ex-
presiones tales como: “Siento que esta instituciéon
no nos contiene”. “A mi no me aporta mas nada”
-refiriéndose a la institucion educativa en la que
se esta formando-.

Cuando esto sucede, cuando en el marco de un te-
rritorio institucional parece estar todo delimitado,
cerrado, abroquelado, es cuando se puede ver el
claro en la relacién con otra institucion. En esas
zonas limitrofes se fundan nuevas situaciones y
nuevos espacios; en esos contrastes, en esas dife-
rencias. Sila subjetividad es un devenir permanen-
te que necesita de lo otro (lo que aun no es) para
ser, para construirse, solo puede continuar siendo
en los bordes, en los limites de esa presencia (el
yo) y esa ausencia (el/lo otro). La subjetividad se
revela en su alteridad, en su negacién. Si bien lo
uno no puede ser lo otro, tampoco puede ser sin
el otro. Para el grupo de intelectuales inspirados
en la obra de Bajtin (Medvedev, Voloshinov), esto
implica un sujeto siempre descentrado que toma
conciencia de si mismo en la comunicacién con el
otro, con un colectivo organizado socialmente. En
palabras de Voloshinov, “la conciencia se constru-
ye y se realiza mediante el material signico, crea-
do en el proceso de la comunicacién social de un
colectivo organizado” (1992, p. 36). Asi, el sujeto
no posee un territorio que gobierna de manera so-
berana sino que se posiciona siempre en sus fron-
teras; para mirarse a si mismo, recurre a la mirada
de los otros. Por lo tanto, estas subjetividades en
los ISFD estan constituyéndose en el entre, en el
umbral, en el claro que se vislumbra en la relacion
interterritorial e intersubjetiva.

De esta manera, podemos argiiir que no hay sub-
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jetividad sin lucha por un territorio, sin un ahi
donde subjetivarse, donde cobrara sentido ser un
sujeto en esa institucion. No existe subjetividad
sin el umbral del espacio territorial concreto (de
hecho, la virtualidad tiende a la desubjetivacion).
Ese umbral posibilita el movimiento, el desplaza-
miento constante entre un territorio y otro, entre
una zona instituida y otra por nacer, instituyente.
Es el limite lo que marca la diferencia entre el lu-
gar reconocible y el lugar por conocer, por descu-
brir. En ese transito hacia lo nuevo por vivenciar,
por aprender, se ponen en movimiento practicas
subjetivantes, constructivas, otorgadoras de nue-
vos sentidos. Tal como lo manifiesta Jean Jacques
Rousseau: “Vi un universo distinto y me volvi otro
hombre” (1997, p. 334). En esa sintonia rousseau-
niana, se expresan los estudiantes: “La verdad que
después de esta experiencia me siento diferente”.
“Haber pasado por esta experiencia, encontrar-
se con otros estudiantes de otras instituciones, te
hace ver las cosas de otra manera. Creo que tam-
bién uno ya no es el mismo”.

De alli que toda nueva subjetividad siempre deba
construirse en los limites de un territorio. Es decir,
la construccion subjetiva realiza un movimiento
que no presupone ni territorio, ni localizacion,
se hace con aquello que deja atrds, que pasa, que
adviene, traccionado por lo que ve hacia adelante.
Sélo se comienza a construir subjetividad cuando
aparece lo otro que muestra la diferencia, aquello
en lo que ain no me puedo subjetivar pero que me
permite pensar mi “aqui y ahora” como algo pa-
sado. Entonces, la subjetividad se construye don-
de el sujeto no se encuentra consigo mismo, y ese
des-encontrar tiene que ver con el espacio. Es de-
cir, el sujeto no se encuentra en ese lugar, porque
ya no hay lugar para esa subjetividad que ha sido
interrumpida —por los limites del territorio- y se
ve obligada a cambiar. Ese cambio implica nece-
sariamente un nuevo lugar y el dominio de una
nueva situacion, lo que lleva a la reconstruccién
de otro territorio. Este, por su parte, brinda co-
bertura a esa nueva subjetividad. De alli que apa-
rezca la resistencia cuando se busca configurar un
nuevo espacio, ya que se produce la sensacion de
estar a la intemperie, sin un lugar para habitar. En
esta linea argumentativa se anexaron los decires

de los estudiantes: “Muchas veces los estudiantes
no quieren cambiar”. “Es por comodidad. Tienen
miedo a comenzar algo nuevo’, refiriéndose a sus
companeros.

La subjetividad siempre esta inscripta en esa am-
bigiiedad territorial, en ese territorio siempre des-
plazado en el que el sujeto se encuentra de manera
impropia en una situacion y necesita reencontrarse
en otra, lo que implica quedar expuesto a la incer-
tidumbre. Posicionarse en el borde lleva al sujeto a
deambular en un espacio enigmatico que debe ser
descubierto, conocido, habitado. Alli se construye
un territorio, en el claro. Dicho de otra manera,
entre lo decible e indecible, entre lo visible e invi-
sible, se configura, por medio de la transmirada,
una imagen de lo posible. Las palabras de los es-
tudiantes afirman estas ideas: “Creo que se podria
hacer como hicieron los chicos’, refiriéndose a los
estudiantes de otro ISFD. “Me imagino una comi-
sidén que retina a todos los centros de estudiantes”
“Yo creo que es posible otra institucion”.

En este caso, la imagen de lo posible se abre a un
porvenir que se plantea como visualizado por
quien enuncia el discurso. Pero, como sefiala An-
toine Culioli (en Fischer y Verén, 1986, p. 84), en
este tipo de problema se manifiesta un punto de
vista complejo entre un acontecimiento todavia
no producido y la prediccién de lo que va a su-
ceder. En esta relacion, se deja abierto un espacio
enunciativo que siempre se bifurca en mas de una
posibilidad. Se produce un desfasaje, una distan-
cia que da lugar a las representaciones de los suje-
tos, al mundo de la imaginacion, a la fabricacién
de imagenes.

Entre la mirada y la palabra, la imagen

Los claros permiten ver una imagen de lo visible
inmed iato pero también de lo no visible. Se ve un
reflejo, un alumbramiento. Asi como el nacimien-
to de la imagen en Occidente intentd fabricar una

5 - Los otros actores institucionales (directivos, administrativos, personal no docente)
se encuentran de manera permanente o semipermanente con sus respectivos cargos.
El paso de un rol a otro, de un lugar a otro, se produce de manera mas lenta que Jas
mutaciones constantes por las que transcurren los estudiantes. En el caso de los pro-
fesores, podriamos decir que estos actores se ubican en un punto intermedio entre los
estudiantes y los otros. Esto se debe a que, si bien tienen sus respectivas titularidades
en las citedras en las que se desempefan (lo que garantiza cierta continuidad en la
institucion), su contratacion se encuentra regida por horas catedras y no por cargo.
Esta situacion obliga a los docentes a trabajar en otras instituciones, lo que implica
cierta discontinuidad en el territorio.

6 - Mas dificil hubiese sido desarrollar estos proyectos en el marco de un aula o de un
spacio curricular, puesto que alli se manifiestan determinados contenidos prescriptos,
fgrmas de abordarlos y reglamentaciones que operativizan y rutinizan esos espacios.
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representacion de los muertos (lo innombrable)
para mantenerlos en vida” (Debray, 1994), tam-
bién el territorio muerto revive por medio de la
imagen construida en el claro que emerge en el
juego de las transmiradas. En la voz de Debray, se
puede sostener que “de la misma manera que el
niflo agrupa por primera vez a sus miembros al
mirarse en un espejo, nosotros oponemos a la des-
composicion de la muerte la recomposicion por
la imagen” (1994, p. 28). En este plano, entonces,
representar por medio de una imagen un posible
territorio es hacer presente lo ausente. La imagen
aparece ahi para cubrir una carencia. En esa pers-
pectiva, los estudiantes sostienen: “Poder tener en
claro hacia donde queriamos ir nos facilité mucho
la tarea” “Creo que, cuando nos logramos poner
de acuerdo y visualizar lo que queriamos hacer,
nos fue mucho mas facil”.

Para Debray (1994), la imagen tiene una misién
mediadora entre los vivos y los muertos, entre lo
visible de una sociedad y las fuerzas invisibles que
la dominan. Como se mencioné anteriormente,
en este mundo de la positividad técnica y digital,
donde todo se hace visible, se oculta lo invisible, lo
negativo, lo problematico. Pero es justamente alli
donde se marcan los limites de un territorio, en lo
que no es o no llega a ser, en sus carencias, en sus
sombras, donde emerge lo otro. Ocultar esto bajo
la luz artificial de las pantallas digitales implica,
tanto para Han (2013-2014), como para Debray
(1994) y Virilio (2003), debilitar nuestro sentido
sobre lo invisible, perder de vista lo otro, dismi-
nuir nuestro pensamiento complejo y dialéctico, y
perder el valor de los rayos de luz que se vislum-
bran en los claros.

El problema actual, en una época en la que la co-
municacion cara a cara es permanentemente inte-
rrumpida por los dispositivos tecnolégicos?, con-
siste en que la imagen del otro se torna fantasmal
(Han, 2014), ya que produce signo sin cuerpo, sin
respiracion, sin existencia. Las imagenes se vuel-
ven fragmentos de otro: una mano -en el caso
de Facebook-, una figura fija que no puede mi-
rar a los ojos —en el caso de las videollamadas-,

7 - Segun Debray (1994), las imagenes nacieron como representaciéon de aquellos
individuos que morifan. Se fabricaban en las tumbas o en otros lugares de relevancia
espiritual para la comunidad del muerto. La imagen atestigua asi el triunfo de la vida,
su continuidad sobre la muerte: al perdurar, su representacion de un sujeto vivo per-
manece en el tiempo, mientras que la muerte descompone el cuerpo y lo desaparece.
Estas imdgenes primitivas funcionaban simbdlicamente como sustituto del muerto, de
lo que falta.
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solo texto sin cuerpo en el caso de los mensajes o
WhatsApp.

Esto no seria un problema si existiese una buena
comunicacidn cara a cara. Pero si, por mas que se
retna con el otro, lo que cobra absoluta presencia
es el dispositivo tecnologico, la comunicaciéon cara
a cara seguira siendo pobre. Aunque haya otro
presente, el sujeto se comunicard consigo mismo 'y
anulara el encuentro. Si metaféricamente mata al
otro, podra reconstruir una imagen pasada de él,
pero ese otro no podra responderle nada nuevo.
Ante su pregunta, lo Gnico que obtendra sera la
repeticion de lo mismo. En palabras de Mélich: “la
actual cultura tecnocratica, producto del sistema
tecnoldgico, ha fabricado la imagen de un univer-
so acabado” (2009, p. 91).

Es por ello que se torna necesario rescatar la co-
municacion cara a cara. Uno no puede dejar de
comunicarse en tanto haya un otro que pueda con-
testar, interpretar, leer, escuchar. El encuentro y la
interaccion cara a cara tienen el potencial de fabri-
car imagenes que posibilitan la transicién a otro
lugar, a otra situacidn, en tanto estan cargados de
valor emocional, producto de la subjetividad que
los atraviesa. En esa presion emocional se pone en
funcionamiento el deseo, lo cual moviliza la ra-
cionalidad estético-expresiva para dar nacimiento
a palabras que fabricaran nuevas imagenes, para
otras palabras. Si bien la emocion empieza cuando
termina el discurso, este da lugar a nuevas emo-
ciones que eslabonan un encadenamiento pro-
ductivo y creativo. Es decir, la imagen solo asegura
una transicion (de sentido), un enlace entre lo vi-
sible y lo invisible, lo temible y lo tranquilizador,
pero solo puede ayudar a la reterritorializacion si
le ponemos palabras y accion.

Esto lo pudimos ver en los proyectos que coordi-
namos, tanto en el ciclo de cine como en el teatro
debate. En ambos dispositivos participativos, el
didlogo fluido permitié la emergencia de repre-
sentaciones e imdgenes que sugerian caminos po-
sibles y que habilitaban el accionar encadenado.
Luego, ese accionar hacia repensar lo debatido y
transfiguraba la imagen de lo que queriamos hacer
hacia nuevos periplos; y asi, sucesivamente.

8 - Estos dispositivos tecnolégicos son también dispositivos biopoliticos, en el sentido
que Agamben (2015) le otorga a la biopolitica. Los teléfonos celulares son un ejemplo
paradigmético: gran parte de nuestras vidas son administradas y gestionadas por este
dispositivo; desde nuestro trabajo hasta las relaciones personales e incluso las cuestio-
nes mas intimas y privadas, como experiencias erdticas y sexuales.
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Breve conclusion a modo de sintesis

Como corolario podemos alegar que el didlogo
con los otros, mediado por algun dispositivo que
habilita la participacion, permite el cruce de mi-
radas (transmirada) que deja entrever algun claro
en el territorio. En ese alumbramiento se puede
fabricar una imagen (que siempre es polisémica)
de otro territorio posible. La discusion se centra
en cudl es la imagen que se fabrica, ya que sabe-
mos que hay ciertas imagenes que nos hacen via-
jar, que producen desplazamientos, y otras, no. En
la discusion de los estudiantes hubo discursos que
construian una imagen de territorio que fijaba el
sentido, tales como: “Esta institucion siempre fun-
ciond asi; por qué va a cambiar ahora”. “El insti-
tuto es muy cerrado; no creo que nos dejen hacer
ese proyecto”. Mientras que otros permitieron des-
plazar el sentido, mostrando alguna diferencia, al-
guna posibilidad de experiencia novedosa. Como
por ejemplo: “Yo pensé que no me iban a dar bola;
tenia esa imagen, pero aceptaron la idea”

Cuanto mads rica es la imagen, menos se necesita
del lenguaje verbal; y cuando no aparece una ima-
gen de lo posible, mas se torna necesario dialogar.
Lo que si es imprescindible para que esta dinamica
sea viable en los ISFD es el encuentro de subjetivi-
dades de diferentes territorialidades. En los bordes
de la situacién que se configura en ese encuentro,
en los limites de ese territorio construido, que
son también los limites de la propia subjetividad,
nace un nuevo horizonte de sentido que habilita
la reterritorializacién y una nueva subjetivacion.
Asi, junto con Silvia Duschatzky (1999), podemos
pensar que esa frontera que delimita los territorios
no es mas que un pasaje a “otro lado’, que provoca
otra experiencia social y una puesta en circulacién
de nuevos soportes discursivos. En esa espaciali-
dad limitrofe, construida en el entrecruzamiento
de diferentes territorios, se hacen presentes sub-
jetividades diversas y polifénicas que reciclan lo
publico como lugar central de la construcciéon po-
litica.
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Elucidaciones en torno
al Plan Nacional
Aprender Matemdtica
en Argentina

Resumen

En octubre de 2018, el gobierno nacional anuncié
la puesta en marcha del Plan Nacional Aprender
Matematica, destinado a la formacion continua de
profesores de escuela primaria y secundaria que
enseflan esta asignatura. Dicho plan es, de algu-
na manera, la culminacién de un proceso que co-
menzo a gestarse en marzo de 2017 cuando el pre-
sidente Mauricio Macri (que asumio en diciembre
de 2015 por un periodo de cuatro afios y no fue
reelecto) dio a conocer los resultados de una eva-
luacién nacional estandarizada que se tomo a
alumnos de algunos cursos en ciertas disciplinas,
entre ellas, Matematica.

En el presente ensayo, me propongo tomar algu-
nos aspectos del proceso de elaboracion del Plan
Nacional Aprender Matematica y su contenido.
Comenzaré el recorrido con las interpretaciones
posibles de los resultados de evaluaciones estan-
darizadas nacionales, luego haré un breve recorri-
do por el devenir de los discursos oficiales acerca
de un “nuevo método” para ensenar Matematica
y, finalmente, analizaré algunos aspectos tedricos
llamativos que sostienen la ejecucion del mencio-
nado plan.

Palabras claves: interterritorialidad, subjetividades, comuni-
cacion, participacion, transformacion.
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School territories

A configuration based
on intersubjective com-
munication

Dilma Fregona*

Abstract

In October 2018, the national government an-
nounced the implementation of the National Math
Learning Plan, aimed at the continuous training
of primary and secondary school teachers who
teach this subject. This plan is, in some way, the
culmination of a process that began to take pla-
ce in March 2017 when President Mauricio Macri
(who took office in December 2015 for a period of
four years and was not reelected) announced the
results of a national standardized assessment that
was taken to students of some courses in certain
disciplines, including Mathematics. In this essay,
I intend to take some aspects of the process of
preparing the Plan Nacional Aprender Matemati-
ca and its content. I will begin the tour with the
possible interpretations of the results of national
standardized assessments, then I will make a brief
tour of the future of official speeches about a “new
method” for teaching Mathematics and, finally, I
will analyze some striking theoretical aspects that
support the execution of the mentioned plan

Keywords: Interterritoriality, subjectivities, communication,
participation, transformation.
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INTRODUCCION

Desde 1993 se llevaron sistematicamente a cabo
los Operativos Nacionales de Evaluacion (ONE),
en el altimo afo de cada ciclo educativo (3.2, 6.° de
primaria, 3.° y tltimo afio del Ciclo Orientado) en
las dreas de Matematica, Lengua, Ciencias Socia-
les y Ciencias Naturales. El Operativo Aprender
se toma desde 2016, abarca los niveles primario y
secundario (de 6 a 17 afios), y se observan algunas
modificaciones respecto de las pruebas ONE; en-
tre ellas, se redujo el examen a preguntas cerradas
con respuesta de opcion multiple. Asimismo, se
reducen los contenidos a dos areas, Lengua y Ma-
tematica, en el nivel primario y en 2.°/ 3.° afio del
nivel secundario, y se mantienen las cuatro areas
(Lengua, Matematica, Ciencias Sociales y Cien-
cias Naturales) en 5.°/ 6.° afio del nivel secundario,
donde se aplica en forma censal. Posteriormente,
en el Aprender 2017, las areas evaluadas en 5.°/
6.° ano del nivel secundario también se reducen a
dos: Lengua y Matemdtica'.

En marzo de 2017, el presidente Mauricio Macri,
en una conferencia de prensa en la que dio a co-
nocer los resultados de la evaluacién nacional de-
nominada Prueba Aprender, expresd que existia:
“(...) una terrible inequidad de aquel que puede ir
a la escuela... privada versus aquel que tiene que
caer en la escuela publica™. En el video se escucha
cierta vacilacion antes de enunciar la palabra “pri-
vada’; tal vez advirtié el enorme rechazo que iba a
provocar en el pueblo argentino.

Mi formacién da cuenta de que soy una de las des-
tinatarias de esa afirmacion, pero considero que
surgi de (y no cai en) la escuela publica. Debido
a la presencia del Estado a través de diferentes
universidades nacionales e instituciones, como el
Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas
y Técnicas, cuando en nuestro pais no era posi-
ble hacer estudios de grado y posgrado en edu-
cacion matemdtica, obtuve becas durante cinco
afios en periodos intercalados. Asi fue que estudié
en México y en Francia, y obtuve los diplomas de
Magister y Doctora no solo por mi obstinacion y
trabajo, mis méritos personales tan en boga en los
discursos de ciertos espacios, sino fundamental-

mente porque hubo muchas personas —directores
de beca, profesores, estudiantes y colegas, familia-
res, amigas y amigos— que en diferentes circuns-
tancias contribuyeron a sostener mi proceso de
formacion.

Afortunadamente, a partir de las vinculaciones
entre matematicos y docentes preocupados por
la mejora de la ensefianza, se conformé en nues-
tro pais una comunidad que estudia problemati-
cas especificas, tanto de la escolaridad obligatoria
como de la formacién de docentes que ensefian
Matematica. En general, dicha comunidad tiene
lugar de trabajo en las universidades® y mantiene
vinculos académicos fluidos con investigadores de
diferentes paises del mundo.

En los afios 2012-2013, el area de investigacion
del Instituto Nacional de Formacion Docente (IN-
FOD), lanz6 convocatorias destinadas a los Ins-
titutos Superiores de Formacion Docente (ISFD)
de todo el pais para incentivar practicas de inves-
tigacion. En el marco de dicha politica de Esta-
do, la Direcciéon General de Educacién Superior
(DGES), dependiente del Gobierno de la Provin-
cia de Coérdoba, tomd la iniciativa de desarrollar el
area de investigacion. Con esfuerzo y trabajo aca-
démico sostenido, la DGES realiza convocatorias
para llevar a cabo proyectos de investigacién en
los institutos de gestion publica de su jurisdiccion,
en algunos casos con articulacién de universida-
des localizadas en la provincia. La revista que al-
berga este ensayo es también una de las produc-
ciones del area.

Diferentes miradas sobre los resultados
de evaluaciones estandarizadas

El interés por la actividad evaluativa estandariza-
da en el ambito educativo data de varias décadas;
sin embargo, ese tipo de evaluaciéon del sistema
educativo en su conjunto se instal6 en nuestro pais
—como en el resto de América Latina— durante la
década de los noventa. En esos afios:

(...) la evaluacidn se caracterizd por ser un proceso con un
abordaje tecnocratico, orientado por el paradigma economi-

‘li-Para mayor informacion, consultar https://www.argentina.gob.ar/educacion/apren-
er

2-Castrillo, 2017. Recuperado de:https://www.youtube.com/watch?v=FvodLAR-k14
3-Una de las excepciones es el Grupo Pataﬁ(’)nico de Didéctica de ]a Matematica, que
funciona d/e manera independiente desde fos afios setenta. Véase: http://gpdmatema-
tica.org.ar
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cista de la rendicion de cuentas, hegemonizado por la ideo-
logia neoliberal. La l6gica que primaba era la del control del
gasto y la racionalizacion, de acuerdo a los requerimientos
de los organismos internacionales de crédito. (Feldfeber,
Puiggrés, Robertson y Duhalde, 2018, pp. 77-78)

Como ya dijimos, el Operativo Aprender es una
evaluacion que se toma desde 2016. Independien-
temente de la calidad de las pruebas, los datos
que estas arrojan son interpretados por el gobier-
no como expresion de la calidad educativa, para
elaborar un discurso con eje en el despilfarro del
dinero invertido en Educacidn, las deficiencias en
la formacion inicial de los docentes y la descalifi-
cacion del trabajo docente, entre otros.

;Es esta la tnica lectura posible sobre los resulta-
dos de una evaluacién estandarizada? Claramente,
no. La sancion de la Ley de Educaciéon Nacional
26.206 en el ano 2006 constituyé un quiebre res-
pecto de las politicas de los afios noventa. La ley
incluye avances relevantes, en especial en la con-
ceptualizacion de la educacién como derecho so-
cial y en la centralidad del Estado en la garantia
de este derecho. La evaluacion educativa empezo
a cobrar un sentido diferente:

(...) como herramienta o instrumento —entre muchos otros—
de obtencién de informacion para orientar las acciones de la
politica publica y no como mero instrumento de control y de
establecimiento de premios y castigos.

La evaluacion del sistema educativo hizo referencia a una se-
rie de dimensiones que se relacionaban con las caracteristi-
cas de las instituciones educativas, los estilos de conduccién,
las propuestas curriculares, los recursos disponibles, las con-
diciones de trabajo, las estrategias didacticas, los aprendiza-
jes del alumnado, las caracteristicas del puesto y del proceso
de trabajo docente, entre otras.

Desde este nuevo marco, entonces, se considerd que la eva-
luaciéon de los aprendizajes a través de pruebas estandari-
zadas no mide “la calidad educativa’, sino un aspecto muy
reducido de uno de sus multiples componentes que es “el
aprendizaje”.

Desde esta perspectiva critica, cabe decir que la informacién
que aportan debe ser complementada siempre con otros in-
dicadores e investigaciones que permitan evaluar las distin-
tas dimensiones que integran el concepto de “educacién de
calidad” como, por ejemplo, la inclusién e integracion, las
condiciones materiales y de equipamiento, las condiciones
institucionales y laborales docentes, entre las principales.
(Feldfeber et al., 2018, pp. 79-80)

Las evaluaciones estandarizadas internacionales
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como PISA* son solicitadas y pagadas por los
gobiernos de los paises interesados en participar
de ese ranking, ya no de escuelas, sino de paises.
Francia participa desde hace varios afios y gene-
ralmente no estd entre los paises con mayor ren-
dimiento. Investigadores en didactica de la Mate-
matica de ese pais sugieren cierta cautela ante la
difusion de los resultados, la utilizacién de los da-
tos de una forma moderada, y proponen informar
a la sociedad sobre los usos legitimos e ilegitimos
de las evaluaciones masivas. Asimismo, plantean
que ese tipo de evaluaciones informa de alguna
manera que hay problemas en los aprendizajes, y
esto sin duda obliga a estudiar la etiologia de tal
situacion.

Me permito afadir una experiencia personal al
exponer estos argumentos ante un grupo de do-
centes y estudiantes en la Universidad Nacional de
Formosa en septiembre de 2019: un profesor plan-
ted, palabras mas o menos: los resultados del Ope-
rativo Aprender en Matematica son malos, ;tene-
mos que pensar que la prueba tenia justo, justo...
los ejercicios que los alumnos no saben resolver?
Mi respuesta se centrd en los resultados difundi-
dos en 2016 en las pruebas PISA de los paises la-
tinoamericanos, cuando Chile fue el primer pais
en orden de rendimiento. Los medios de comu-
nicaciéon hegemoénicos de ese pais y también de
Argentina informaban poco acerca de las movi-
lizaciones sociales que reclamaban educacion pu-
blica en todos los niveles del sistema. Ahora, en
noviembre de 2019, hace mas de un mes que Chile
estd profundamente convulsionado por las protes-
tas, ya que es uno de los paises mas desiguales del
mundo.

En los parrafos siguientes desarrollaré brevemente
vaivenes en los discursos oficiales hasta arribar al
Plan Aprender.

Facetas del proceso que condujo al Plan
Aprender

Celebro, como muchos otros sujetos involucrados
en el trabajo de ensefar, el interés del Ministerio
de Educacion de la Nacién por la ensefianza de la
Matemadtica en la escolaridad obligatoria, y en la

4- Las pruebas PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de los Estudiantes)
son impulsadas por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OCDI:P), que es una organizacion de paises ricos destinada no a la educacion, sino a
la economia.
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formacidn inicial y continua de docentes que en-
sefian esta disciplina. Los cuestionamientos que
formulo surgen del modo en que se llevé a cabo el
proceso®, y comienzo por lo que creo es el inicio
de la tan publicitada reforma en la ensefianza de la
Matematica: una interpretacion de los resultados
de las evaluaciones nacionales que constituye la
base argumental de las decisiones tomadas por el
gobierno nacional.

A partir de los resultados de la evaluacion y desde
la posicion de que es la calidad de la educacion la
que esta en cuestion, la “mejor manera de mejo-
rar” que encontrd el gobierno nacional fue propo-
ner un “nuevo método para enseflar Matematica”.
;Por qué de la Matematica en particular? La eva-
luacién incluia también Lengua... Como afirmara
el presidente Macri en octubre de 2018, la Mate-
matica “lejos de retroceder, se ha ido metiendo” en
todas las disciplinas.

Segun lo expresaran funcionarios del Ministerio
de Educacién de la Nacion, se planted la necesi-
dad de consultar qué pasa en otros lados para im-
plementar una politica publica que indique “qué
fichas mover”.

E1 9 de mayo de 2018, organizado por la Secretaria
de Innovacién y Calidad Educativa del Ministerio
de Educacion de la Naciéon Argentina, se desarro-
116 el seminario “Singapur: Sistema Educativo y
Modelo Matematico”. Participaron de ese semina-
rio, entre otros, matemdticos que ocupan cargos
de gestion en la Unién Matemdtica Argentina,
quienes manifestaron®:

(...) vemos muy desaconsejable “contratar” cualquier tipo
de servicio o producto proveniente del NIE (National Ins-
titute of Education). Argentina tiene instituciones y perso-
nal suficientemente capacitado como para diseflar su propia
reforma y elaborar material de estudio y trabajo tomando
lo que consideremos mds valioso de cada pais que consulte-

mos, como estd haciendo Francia actualmente.

“El método Singapur” no fue aceptado, y el pén-
dulo oscild hacia otro pais: Francia. E1 29 de mayo
de 2018, en la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
el Ministro de Educacion y la Secretaria de Inno-
vacién y Calidad Educativa invitaron al seminario
“21 Medidas para la Ensenanza de las Matemati-
cas’, presentado por el Dr. Torossian. El profesor

francés dio a conocer el informe Villani-Toros-
sian que habia solicitado a ambos matematicos el
Ministro de Educacién de Francia en febrero de
2018. Ese documento no fue vinculante, ni en su
pais de origen ni aca.

El 12 de septiembre de 2018, por resolucion 342/18
del Consejo Federal de Educacion, se aprueba
el documento Indicadores de Progresion de los
Aprendizajes Prioritarios de Matematica (IPA),
como marco de referencia para la planificacién y
ejecucion de acciones centrales para la Formacion
Docente Inicial y Continua. Ese documento tiene
4 paginas, incluida la tapa. Y abarca toda la esco-
laridad obligatoria, es decir, desde los 5 hasta los
18 anos.

El 18 de octubre de 2018, el presidente Macri y el
Ministro de Educacién de la Nacién, Alejandro
Finocchiaro, anunciaron la reforma a través de los
medios. Se trata del Plan Nacional Aprender Ma-
tematica.

Es importante destacar que desde mayo hasta oc-
tubre de 2018, el Ministerio organizé reuniones
con docentes, investigadores y estudiantes de es-
cuelas secundarias en busqueda de consenso para
su propuesta de reforma. Ese proceso de consulta
tuvo algunas dificultades, ya que desde el gobier-
no no siempre se hicieron cargo de los gastos de
traslado y alojamiento de los actores convocados.
Ademas, en un encuentro de seis horas, citado por
la Secretaria de Innovacién y Calidad Educativa
dependiente del Ministerio de Educacién, Cul-
tura, Ciencia y Tecnologia, se propuso formular
(sobre la base de un documento borrador que no
fue difundido previamente) el Marco Nacional de
Aprendizaje de Matematicas’.

El 12 de abril de 2019, Ricardo Braginski, colum-
nista del diario Clarin, titulaba: “Iniciativa oficial
que busca mejorar en una materia clave. Expertos
mexicanos entrenan a docentes argentinos para
que den vuelta los resultado en Matematica”. Se
trataba de la Dra. Reyes y el Dr. Cantoral, del CIN-
VESTAV, México, quienes afirmaron en esa nota
que en Argentina se trabaja directamente con abs-
tracciones, con simbolismos. Cantoral propone
“partir de lo factual -lo que los alumnos hacen,
miden, huelen, cuentan, tocan en su vida cotidia-
na- para desembocar luego en lo simbdlico™.
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;Como se llega a la contratacion de los expertos
mexicanos? El mencionado columnista agrega:
“El método que traen fue usado en México, que es
uno de los cinco paises del mundo que mas crecio
en las evaluaciones en los ultimos diez afos”

En una carta dirigida a estos profesores y también
al Ministro Finocchiaro, una centena de docentes
e investigadores de nuestro pais cuestionamos la
ausencia de didlogo entre los profesores contrata-
dos y la comunidad de educaciéon matematica ar-
gentina.

Algunas decisiones tomadas en dicho
plan

Cantoral y su equipo desarrollaron hace unas dé-
cadas una perspectiva acerca de la ensefianza y el
aprendizaje de la Matematica denominada enfo-
que socioepistemoldgico. Al respecto, afirman:

La socioepistemologia promueve una muy particular forma
de estudiar los procesos de ensefianza y de aprendizaje de las
Matemdticas: abandona una tradicional mirada centrada en
objetos hacia otra centrada en practicas que es guiada por el
constructo tedrico de préctica social. (Cantoral et al., 2015,

p- 10)

Segtin lo expresado en la nota de Clarin, los alum-
nos miden, cuentan, etc. Entendemos que esas
son practicas vinculadas con objetos matematicos
como los diferentes conjuntos numeéricos (deci-
males, fracciones, naturales...). Lo que no esta
explicitado es en qué institucion® se realizan esas
practicas, con qué artefactos y en qué posicion es-
tan los sujetos. Desde la perspectiva del enfoque de
la génesis instrumental desarrollada inicialmente
por Rabardel (1995), es necesario un proceso para
hacer de un artefacto un instrumento. ; Cémo esta
previsto ese pasaje? ;Qué herramientas de gestién
se brindan al docente para llevar a cabo esa pro-
puesta? Volveremos sobre esto en funcion de las
actividades disponibles en el sitio del Ministerio
de Educacion de la Nacion.

Al indagar sobre esa nocion de practica usada en

6- El informe enviado al Ministerio de Educacién esta disqonible en http://www.
union-matematica.org.ar/archivo/wp-content/uploads/2018/07/Seminario-Singapur.
df, consultado el 4-4-2019.
- Este encuentro tuvo lugar el 27 de agosto de 2018, citado por Hugo Labate, funcio-
nario de dicha Secretaria.
8- Quienes estudian las matematicas desde perspectivas culturales reconocen activida-
des basicas. Por ejemplo, Bishop (1988) distingue seis: contar, medir, localizar, disenar,
jugar y explicar.
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el enfoque socioepistemoldgico, encuentro otro
articulo del cual rescato:

En primer término, es importante que se distinga la nocién
de practica en un sentido llano, de aquella que usamos en
este enfoque. La practica social la entendemos como nor-
mativa de la actividad, mas que como actividad humana re-
flexiva o reflexion sobre la practica (...). Ahi radica una de
las principales distinciones teéricas del enfoque socioepis-
temoldgico: “la practica social no es lo que hace en si el in-
dividuo o el grupo, sino aquello que les hace hacer lo que
hacen” (Covidn, 2005). De este modo, se pretende explicar
los procesos de construccion, adquisicion y difusion del sa-
ber matemdtico con base en practicas sociales. (Cantoral et
al., 2006, p. 85)

;De qué orden es “aquello” que nos hace hacer lo
que hacemos? ;De dénde proviene la normativa?
En la etapa factual, se intuye que la actividad esta
relacionada con las disponibilidades de artefactos
y las disponibilidades fisicas de los sujetos, de la
vida espiritual de las comunidades, de las tradicio-
nes de las instituciones involucradas...;Como se
refleja este enfoque en las actividades propuestas
para la actualizacion de docentes en nuestro pais?
10

Una de las actividades previstas, destinada a la es-
cuela secundaria, se titula “Predecir ;qué cambia?
y scomo cambia? Para saber qué pasé o pasard”. La
introduccién inicia con los objetos matematicos
a desarrollar: funciones, representacion grafica y
algebraica en el Ciclo Basico de la Educacion Se-
cundaria. La practica social con la que se inicia la
etapa factual es la medida de las alturas de los es-
tudiantes de una clase. Una primera lectura pone
en evidencia que las actividades estan totalmente
pautadas. ;Cuales son los desafios para los actores
en la clase? ;Cudles son los espacios destinados a
la actividad matematica del alumno? ;Cuéles son
las ocasiones de intervencion del docente en esos
escenarios? ;No esta subrepticiamente en juego el
lugar de la escuela en la formacion de ciudadanos
con pensamiento critico?

Una colega docente en actividad en diferentes
niveles del sistema educativo de la provincia de
Cordoba, que prefiere el anonimato, me propuso
algunas preguntas que me parecen muy interesan-
tes y que vinculan las temdticas tratadas en el Plan
Aprender con los Disefios Curriculares de la Pro-
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vincia de Cérdoba para la escuela secundaria.

- $Qué vinculos/ relaciones/ semejanzas/ diferen-
cias hay entre las practicas sociales que se involu-
cran en las situaciones de aprendizaje (y por tan-
to, en el desarrollo de uno de los Indicadores de
Progresion de los Aprendizajes Prioritarios) y los
aprendizajes que se mencionan en los Disefios Cu-
rriculares (DC)? ;Podriamos decir que los apren-
dizajes que se mencionan en los DC podrian ser
practicas socialmente compartidas, actividades o
acciones?

- ;Coémo concibe la teoria socioepistemologica el
aprendizaje? ;Cuando hay evidencia de que un su-
jeto esta aprendiendo? ;Cémo se vincula esa con-
cepcion con la del encuadre de los documentos
curriculares provistos por diferentes gobiernos y
en distintas jurisdicciones de nuestro pais?

- ;Qué vinculos hay entre los procesos de mode-
lizacién matematica y las actividades propuestas,
considerando las etapas factual, procedimental y
simbolica que se proponen?

- 3El uso de tecnologias de la informacién y de la
comunicacion modifica la secuencia de practicas
socialmente compartidas (segun las etapas previs-
tas) que se establece en el desarrollo de las temati-
cas propuestas o de otras posibles?

A modo de conclusion

Los/las docentes que enseflan Matematica, los/
las investigadores/investigadoras en diddctica de
la Matematica y los/las matematicos/matematicas
celebramos la preocupacion del Estado nacional
por la formacién matematica de los ciudadanos.
Resulta visible, a mi entender, que la vision sesga-
da de los resultados de las evaluaciones estandari-
zadas intentd justificar una reforma en la ensefian-
za que se centré en la manipulacion del discurso
matematico. Asimismo, se ignoraron los resulta-
dos de trabajos de investigacion y extension reali-
zados fundamentalmente en las universidades ar-
gentinas, relativos a la ensefianza y a la formacién
docente.

9- En el sentido de la teoria antropoldgica de lo didactico.
10- Disponibles en: https://www.educ.ar/recursos/150339/materiales-para-formado-
res-del-plan-nacional-aprender-matematica?from=71

Los vaivenes en los discursos oficiales durante
2018 dieron cuenta del grado de improvisacion
con que se impuso el publicitado “nuevo método”
para enseflar Matematica. Labate, Director Nacio-
nal de Coordinaciéon Pedagdgica dependiente de
la Secretaria de Innovacién y Calidad Educativa,
en un conversatorio realizado el 1 de noviembre
de 2018 en la Universidad Nacional de San Mar-
tin, afirm6 que en realidad “en la construcciéon
de politicas publicas, que es a lo que me dedico,
todas las cosas son ad hoc...”. Aclar6 después que
“la planificacion soviética en politicas publicas no
existe, las planificaciones son situacionales”. ;Qué
significa esto? ;No hay precisamente en el dmbi-
to de las politicas publicas modos de trabajar en
planificaciones estratégicas con objetivos a corto,
mediano y largo plazo, areas de desarrollo, etc.,
que se vayan adecuando segun las condiciones na-
cionales e internacionales?

Por lo que conozco, en nuestro pais la perspectiva
socioepistemoldgica estd poco desarrollada. El es-
tudio de los resultados de investigacion realizados
en ese marco y la vinculacién entre dichos resulta-
dos y la propuesta del Plan Aprender Matematica
difundida por el Ministerio de Educacion es una
tarea pendiente. Asimismo, es necesario indagar
acerca de la compatibilidad entre dicha propuesta
y los disefios curriculares vigentes.

En el marco de los recortes realizados en Educa-
cion, la puesta en marcha del plan brind¢ a los/las
docentes condiciones favorables para encontrarse
y discutir sobre el quehacer en las aulas. Y eso es
muy positivo.

Hace falta seguir estudiando la ensefianza de la
Matematica para elucidar qué condiciones serian
necesarias para que experiencias situadas que se
revelaron como exitosas logren una escala mas
amplia.
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Aprendizajes situados Situated learning in

en ciencias bioldégicas.
Un dispositivo de ense-
nanza desde la psico-
logia para la formacion
docente

Resumen

En este escrito presentamos el andlisis de una pro-
puesta de formacion docente de grado que ofrece
una experiencia practica para el acercamiento de
estudiantes del Profesorado en Ciencias Bioldgicas
a procesos de aprendizaje situados. Este dispositi-
vo propone realizar observaciones de corte etno-
grafico en clases de Ciencias Naturales de escuelas
secundarias de la ciudad de Cdérdoba, Argentina,
la sistematizacion escrita bajo la forma de registros
y sucesivos analisis teéricos de los mismos. Desde
la experiencia valorativa de los estudiantes se de-
rivan tres aportes centrales de esta propuesta en el
marco de su formacion docente significados como
pasajes: de las aulas del profesorado a las escuelas
secundarias, de sujetos que aprenden a construc-
tores de conocimientos, de sujetos que aprenden a
constructores de conocimientos y de estudiantes a
docentes en formacion.

Palabras claves: Observaciones etnograficas; Aprendizajes
situados; Reflexiones Estudiantiles, Psicologia Educacional,
Profesorado en Ciencias Biolégicas
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biological sciences. A
teaching proposal from
psychology for teaching
training

Florencia D’Aloisio*
Carla Falavigna**
Maria Emilia Echeveste***

Abstract

In this paper we present an analysis of a teacher
training proposal that offers to Teaching Biologi-
cal Sciences Career’s students a practical experien-
ce to approach of situated learning processes. This
device proposes students to make ethnographic
observations in natural sciences classes in secon-
dary schools of Cérdoba, Argentina, the written
systematization and successive theoretical analy-
ses. Considering the evaluative experience of the
students, three central contributions of this pro-
posal are derived within their teacher training
career, meaning as passages: from the university’
classrooms to secondary schools, from subjects
who learn to constructors of knowledge, from stu-
dents to teachers in training.

Keywords: ethnographic observations; situated learning
processes; students evaluative experience; Educational
Psychology; Teaching Biological Sciences Career
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INTRODUCCION

Dicha propuesta se desarrolla en la asignatura Psi-
cologia Educacional del profesorado en Ciencias
Biolodgicas de la Facultad de Ciencias Exactas, Fi-
sicas y Naturales, Universidad Nacional de Cor-
doba. Este profesorado promueve la formacién de
docentes criticos frente a la problematica educa-
tiva en Ciencias Biologicas desde una sélida for-
macion en Biologia y una capacitacion en teorias
pedagdgicas, psicologicas, socioldgicas y en dialo-
go con las transformaciones del contexto histdri-
co-social y cultural. Qué, como y para qué ensefiar
son decisiones cruciales de la tarea docente que re-
quieren considerar la especificidad de los objetos
de ensefanza, pero también los contextos en que
ésta se despliega y las caracteristicas de los sujetos
de aprendizaje (CIN, 2014). Psicologia Educacio-
nal se ubica como la tercera materia del campo de
las asignaturas pedagogicas del vigente plan del
profesorado, recuperando y articulando nociones
abordadas en las correlativas: Problematicas de la
Educacion en Ciencias y Pedagogia. Busca aportar
a la formacion docente la comprension de teorias
psicologicas que explican los procesos de apren-
dizaje en escenarios escolares y los aspectos psi-
coldgicos de los vinculos entre sujetos educativos,
el conocimiento de algunas de las problematicas
epocales que se expresan en las experiencias co-
tidianas asi como la reflexién sobre derivaciones
posibles para las practicas de ensefianza.

Un dispositivo de formaciéon docente

Alo largo de estos afios de trabajo (2008-2019) he-
mos construido y desarrollado diversas activida-
des que conforman un dispositivo pensado desde
la Psicologia Educacional para el Profesorado en
Ciencias Biologicas.

La materia se desarrolla de forma teérico-prac-
tica, con encuentros presenciales y semanales de
trabajo aulico, actividades extra-aulicas de reali-
zacidn autonoma con orientaciones para la lectu-
ra y escritura académica elaboradas por el equipo
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docente, instancias virtuales de intercambio y una
practica de observacion etnografica en institucio-
nes educativas.

La experiencia de observacion etnografica cobra
centralidad en esta propuesta de formacion ya que
propicia un acercamiento a procesos intersubjeti-
vos y practicas de aprendizaje cientifico situados
en escenarios escolares. Los estudiantes realizan
para ello observaciones de corte etnografico en
clases de ciencias naturales de escuelas secunda-
rias cordobesas, la posterior sistematizacion escri-
ta de cada una en forma de registros y sucesivos
analisis procesuales de los mismos desde apor-
tes de Psicologia Educacional y disciplinas afines
(Duarte, D" Aloisio y Falavigna, 2012 y 2016).
;Como aprenden nuestros estudiantes? es una pre-
gunta orientadora del disefio y revisién procesual
de las distintas actividades que desarrollamos. En
el disefio y revision continua de este dispositivo de
formacién docente, buscamos atender a la hete-
rogeneidad de las trayectorias educativas y la ins-
cripcidén epistemoldgica de base de nuestros estu-
diantes. Estos provienen de la Carrera de Ciencias
Biolodgicas: varios son coetaineamente estudiantes
de la misma, otros son egresados que ya trabajan
en espacios de ensefianza y algunos son tesistas de
postgrado que anticipan la docencia como una po-
sible salida laboral. Una caracteristica en comun al
interior de esta heterogénea poblacion estudiantil,
es que han construido una forma particular de re-
lacion epistemoldgica con los objetos de estudio
de las ciencias biologicas.

El estudio de las ciencias naturales requiere el
aprendizaje de precisos y especificos contenidos
conceptuales, que suelen abordarse desde la lec-
tura de textos generalmente descontextualizados
de los contextos de produccion y actividades que
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promueven relaciones con el conocimiento usual-
mente topicas u operacionales, donde prevalece la
memorizacion, y en algunas oportunidades situa-
cionales (Edwards, 1993)" .

Considerando estas caracteristicas, nuestros es-
tudiantes se adentran en la complejidad de co-
nocimientos cientificos del campo de las ciencias
sociales, principalmente Psicologia Educacional,
y atender a la complejidad y multivocidad de sen-
tidos de sus nociones y conceptos desde ldgicas de
aprendizaje y formas de leer propios de la disci-
plina bioldgica. Por ello, desde la catedra les pro-
veemos “Orientaciones para la lectura y Escritura
Académica” especificas para cada unidad temati-
ca, que aportan preguntas centrales acerca de los
textos seleccionados y actividades de reelabora-
cién personal de los contenidos.

Asimismo, las ciencias naturales se caracterizan
por utilizar, sobre la base de un marco tedrico, la
observacion y la experimentacion con el mundo
natural como parte fundamental de su metodolo-
gia de ensefianza y aprendizaje (Grilli, 2018), por
lo que las actividades practicas o de terreno for-
man parte de la cotidianeidad del cursado de la ca-
rrera. En este sentido, nuestros estudiantes llegan
a la materia también con la experiencia de realizar
observaciones, aunque la propuesta les parezca to-
talmente novedosa.

Chjetos .

lasciencias Actividadespracticas o de terreno: ohservacidn del mundonatural
naturales ex petim entacidn (Grilli, 20187
: Lectura de textospolisémicos
Objetosde las . . . e .
I Coservar practicas sociales (intersub etividad v aprendizajed) en
sociales contextoseducativosform alesy analizarlas desde perspectivas

paicolégicas, atendiendo ala complejidad

No obstante, aun para quienes ya estdn insertos en
instituciones educativas como docentes y quienes
realizan intensivas observaciones del mundo na-
tural en sus tesinas, la propuesta de etnografiar y

] . 3 e l.ie
Lectura de textos conceptua

analizar aprendizajes situados en clases de ciencias
naturales invita a transitar un giro cognoscitivo y
epistémico en su formacién (D’Aloisio, Falavigna
y Echeveste, 2019).

Evaluaciones desde la mirada y experien-
cia estudiantil

De las aulas del profesorado a las escuelas se-
cundarias

En las encuestas andnimas de evaluacion al finali-
zar la asignatura, los estudiantes describen la ma-
teria como la “primera que invita a salir del ma-
terial bibliografico” y que brinda la oportunidad
“de tener contacto cercano con la realidad esco-
lar”. Esta practica observacional en una institucion
educativa es, para muchos, su primera experiencia
fuera del aula del profesorado, algo que anhelan
desde que inician la carrera. Inferimos que esta
apreciacion se vincula a las caracteristicas de la
propuesta, cercana a sus formas de conocer en
Biologia, donde realizan practicas y exploracio-
nes en terreno, aunque aqui les presenta un triple
desafio cognoscitivo: observar practicas socioedu-
cativas (aprendizaje e intersubjetividad), con me-
todologias cualitativas (etnografia) y analizarlas
desde lecturas de la psi-
cologia y ciencias socia-
les (D’Aloisio, Falavigna
y Echeveste, 2019).

Los estudiantes valoran
conocer y aprehender un
instrumento novedoso
para su formacién como
lo es la observacion y sis-
tematizacion de registros
etnograficos.  Resaltan
que la experiencia de et-
nografiar clases de ciencias naturales es una “muy
util forma de observar en la realidad las teorias
que se leen y estudian en el aula del profesorado”
y los sucesivos analisis teéricos permiten “poner a

1-A partir del andlisis de observaciones etnograficas en clases de ciencias, Verénica Edwards (1993) describe tres formas de relacion con el conocimiento que se promueve en los
estudiantes segn las formas en que éste es presentado en el aula: forma de conocimiento topico, en la que el pensamiento debe configurar el contenido ubicando espacialmente datos
o términos y estableciendo entre ellos relaciones de contigiiidad; el conocimiento operacional, en la que conocer implica realizar una operacién con el contenido al interior de un
sistema, esto es, aplicar deductivamente un conocimiento general altamente formalizado a casos particulares; y el conocimiento situacional, que se conforma en torno al interés de
conocer, es decir hacer inteliglible, una “situacion’, en la interseccion entre el “mundo” y el sujeto para el que ese mundo es significativo, por lo que se trata de un pensamiento que va

de lo conceptual a lo personal y viceversa.
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prueba conocimientos vistos en clase”

El trabajo cognoscitivo propuesto a los estudian-
tes sigue asi una légica compleja/dialéctica que
trasciende las propuestas de formacion dicotomi-
zadoras y disyuntivas entre corpus tedrico y he-
chos empiricos (Achilli, 2005). En este sentido,
posibilita una experiencia donde se aprende desde
una recursividad procesual entre teoria y practica,
practica y teoria.

Mas aun, la practica de etnografiar aprendizajes
situados en clases de ciencias naturales constitu-
ye el eje vertebrador de la materia, en tanto expe-

Especificidad de los aptrendizajeshum anos

en contextos escolares

Teotiaspsicoldg

la comprension de los aprendizajes en ciencias
bioldgicas con sus producciones personales,
resignificando analiticamente las contribucio-
nes teoricas de la psicologia y disciplinas afines
(Socioantropologia, Sociologia y Comunicacion)
que integran el programa de la asignatura. Sin
ser objetivos iniciales de la materia, ademas de
la posibilidad de posicionarse como autores, esta
modalidad les permite construir una mirada
sobre la evaluacién como instancia formativa
(Perrenoud, 2010), comprender a la lectura y
escritura académica como herramienta epistémi-

bte el aprendizaje.

Aprendizajesde las cieticias naturales

“Fer lo fedrico en prdeficas concrefas .

“Laprdchca de observacidn fite mup enriguecedora pa gue s ung experiencia mup bueng
para nferiorizar las nociones aprendidas ™
“Fug ung muy buena experiencie de aprendizgie que me permifié observar ln dindmica de
unaula p refomer desde ofra perspeciive un dmbifo conocide como es ol curso de ln
secundaria ¥

riencia que posibilita la interiorizacion (Vigotsky,
1984) de nociones y conceptos de la Psicologia
Educacional® y la construccién personal de pro-
ducciones analiticas.

De sujetos que aprenden a constructores
de conocimientos

En una apuesta por promover en los docentes en
formacién un posicionamiento activo y construc-
tivo desde la autoria personal, una de las instan-
cias evaluativas de la asignatura supone realizar
una produccion escrita, y su posterior sociali-
zacion oral, estableciendo relaciones analiticas
entre los registros etnograficos y las perspectivas
psicoldgicas que explican la construccion de
conocimientos y aprendizajes. La construccion
del mismo se produce de a pares, en instancias de
co-construccion orientada por el equipo docente.
Los estudiantes construyen genuinos aportes a

2-El programa de la materia estd conformado por cuatro unidades tematicas: la
f)rimera aborda la especificidad de los aRrgndizajgs humanos en contextos escolares;
a segunda focaliza en la Psicologia Genética ?l Psicologia Sociocultural y aprendizajes
sobre contenidos de las ciencias naturales; la tercera se centra en aspectos subjetivos

del vinculo entre sujetos de la ensefianza y sujetos del aprendizaje; Ia ltima unidad fo-

caliza en algunas de las problematicas epocales que atraviesan las practicas educativas
en escenarios escolares.
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ca (Carlino, 2013) e incorporar la comunicacion
de producciones personales como parte de sus
aprendizajes.

De estudiantes a docentes en formacion

La practica de observar etnograficamente posibi-
lita a los estudiantes del profesorado, ademas, un
acercamiento en primera persona al espacio de
trabajo privilegiado del quehacer docente, el aula.
Buena parte de los estudiantes de la materia
significan esta practica como una experiencia.
Siguiendo a Larrosa (2009), la experiencia es “eso
que me pasa’ y es el sujeto el lugar de la misma.
Regida por lo que llama principio de subjeti-
vidad, la experiencia supone algo que afecta al
sujeto: tiene efectos en lo que es, en lo que piensa,
en lo que siente, en lo que sabe y en lo que espera.
Etnografiar aprendizajes situados es, en sus pala-
bras, “una instancia muy buena para enfrentarme
con lo que es estar en una clase, desde el otro lado
en la escuela secundaria”. Es el propio estudiante,
su subjetividad, su cuerpo y sus sentidos los que
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le permiten construir experiencia. Experiencia
que mueve y conmueve su trayectoria como suje-
tos educativos, su actual condiciéon de estudiantes
del profesorado, y que -al ponerlos en situacion-
moviliza expectativas futuras en relacion a la
identidad y tarea docente.

Esta propuesta posibilita una resignificacién

de la experiencia personal ya que actia como

un pasaje que permite ir de aquello vivenciado
como reciente alumno en la escuela secundaria a
aquello que sucede en otra escuela, en otra aula y
con otros docentes, vivenciando ahora la escena
no como alumno sino como futuro docente de
Biologia. Se trata de una practica que les permite
cambiar la mirada y redimensionar esas “formas
sutiles pero claras en que actuan y condicionan el
aprendizaje” y “ver (...) todo lo que hay en juego a
la hora de ensefiar”.

Reflexiones finales

En este articulo hemos compartido el analisis de
un dispositivo de formacion docente pensado
desde las caracteristicas de la poblacion estudian-
til del profesorado en ciencias bioldgicas para el
aprendizaje de contenidos de Psicologia Educa-
cional que les proporcionen herramientas para su
futura tarea docente en espacios escolares.
Recuperando las opiniones y valoraciones de los
estudiantes de las ultimas cohortes (2016-2018),
la propuesta psicoeducativa de etnografiar y ana-
lizar aprendizajes situados en clases de ciencias
naturales es una experiencia que les conmueve y
moviliza huellas de su historia como estudiantes
secundarios, su lugar y condiciéon de estudiantes
del profesorado y expectativas futuras en relacion
a la tarea docente.

Asimismo, es una practica que propicia tanto una
novedosa experiencia epistemoldgica, ligada a
aprender a observar y analizar practicas de apren-
dizaje desde lecturas psicolégicas, como subjeti-
va, por la posibilidad de posicionamiento activo y
autoral en la construccion de nuevas produccio-
nes analiticas.

En suma, como propuesta formativa, esta practi-
ca les posibilita:

« cambiar la mirada y posicionarse ya no sélo
como estudiantes sino como docentes en
formacion;

 atender a la complejidad inherente a los suje-
tos, vinculos, practicas y situaciones escolares;

o acercarse a lecturas sobre las problematicas
epocales que permiten pensar las practicas y
escuelas hoy;

« advertir la simultaneidad de procesos y expe-
riencias que en ella se entraman: de ensefan-
za'y aprendizaje, de comunicacién y sociabili-
dad, de subjetivacion;

Y, finalmente, efectivizar contenidos transver-
sales de la formacién docente, como el cono-
cimiento situado e histérico, la comprension
de la multidimensionalidad de los procesos
educativos, la construccién y apropiacion
critica de saberes y de herramientas para el
desemperfio profesional y el posicionamiento
reflexivo y transformador sobre las practicas.
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