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EDITORIAL

Educación y pandemia 
Derroteros y vaivenes de la formación docente: 
antes, durante y ¿después? 
por Equipo Editorial

Revista EFI · DGES    Vol. 8 · Nº 13   

L a producción de esta revista es un proyecto colectivo y una apuesta 
político-pedagógica que nos desafía, interpela, provoca al pensamien-
to y a la construcción de conocimientos junto a docentes, investigado-

res y estudiantes. En el camino recorrido durante el último año, dos sucesos 
significativos condicionaron el proceso editorial del presente número de la 
revista.

El primero de ellos refiere a los cambios producidos en la conformación 
del equipo editorial, lo que supuso un lógico reacomodamiento en la organi-
zación del trabajo: adaptación de los nuevos integrantes al rol específico de 
cada uno, y del equipo al trabajo en conjunto. Horarios, ritmos y modos de 
trabajo debieron configurarse en un nuevo esquema para dar continuidad a 
una labor que lleva más de 7 años de sostenido compromiso con la difusión 
de investigaciones y la circulación del conocimiento educativo y científico, 
desde la Dirección General de Educación Superior.

El segundo suceso se produjo casi en simultáneo: la migración del so-
porte digital de la revista. Este traspaso se produjo como consecuencia de 
fallas en el servicio del Portal de Publicaciones Científicas y Técnicas de CO-
NICET, que quedó fuera de servicio a mediados del año 2021 y permanece 
así hasta la actualidad. En ese marco de marchas y contramarchas, la revista 
se incorpora al Portal de Revistas de la Universidad Nacional de Córdoba. 
Esto resulta auspicioso en pos de mantener abierto un espacio que se consi-
dera valioso y con potencialidad para estimular el ejercicio de la escritura y 
la publicación por parte de docentes y especialistas, visibilizando las tareas 
de investigación y las experiencias pedagógicas que se llevan a cabo en las 
instituciones de formación superior. 

En este tiempo en el que se fue gestando el nuevo número de la re-
vista, no podemos soslayar un hecho que marcó infaustamente la última 
etapa del proceso: la desaparición física de Inés Susana Cappellacci, quien 
fue integrante del comité editorial, defensora de la educación pública y gran 
impulsora de la institucionalización de la investigación educativa en el sis-
tema formador. Su partida nos conmueve y nos interpela en la lucha por 
una educación más justa e igualitaria. Dedicamos a ella un especial recuerdo 
algunas páginas más adelante.
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Equipo Editorial

Todo este devenir estuvo envuelto en un clima pandémico: más de 
dos años de una experiencia que afectó, más allá de las diferentes posiciones 
adoptadas por los países y sus respectivas consecuencias, al mundo entero. 
En este contexto, la escuela y los Institutos de Formación Docente funciona-
ron de manera remota a través de la virtualidad durante el año 2020 y prin-
cipios de 2021, y en la segunda mitad del año 2021, comenzaron lentamente 
a retomar espacios presenciales con modalidad combinada, formato que se 
mantiene hasta hoy.

La extensión del proceso editorial del presente número nos permitió 
incorporar relatos de experiencias educativas llevadas a cabo antes de la pan-
demia, como así también artículos sobre investigaciones realizadas en plena 
etapa de continuidad del trabajo de manera virtual y combinada. Es decir, se 
trata de producciones que abarcan el “antes” y el “durante” la pandemia.

Comenzamos este número con el artículo “Condiciones instituciona-
les para la continuidad pedagógica de la formación docente en la provincia 
de Córdoba” (Bowman, Muchiut y Tosolini), que describe el clima vivido en 
las instituciones durante los años 2020 y 2021. Las autoras parten de datos 
cuantitativos producidos por INFoD y por relevamientos propios de DGES, 
para ir aproximándose a las condiciones instituidas y construidas en distintos 
momentos del período aludido. El estudio exploratorio realizado a través de 
entrevistas con actores clave en las tareas de gestión permite conocer cómo 
ha sido el proceso de reorganización institucional y pedagógica en los Insti-
tutos de Formación Docente de gestión estatal de la provincia de Córdoba. 
Se describen y destacan las estrategias alternativas a la presencialidad y a la 
simultaneidad, los acuerdos colectivos implementados y los criterios aplica-
dos en torno a la enseñanza. Asimismo, se transmite, a través de las voces de 
los entrevistados, las vivencias y percepciones de los actores institucionales 
acerca de cómo transitaron ese proceso. 

En el siguiente artículo, “Autopercepción emocional de estudiantes de 
nivel secundario en entornos virtuales” (De la Barrera y Elisondo), se analizan, 
en un estudio exploratorio, las emociones que atravesaron los estudiantes. 
En este caso, estudiantes de nivel secundario de la ciudad de Río Cuarto que 
durante el año 2020 realizaron su cursada de manera virtual. Se trata de un 
análisis de tipo cuantitativo utilizando como instrumento de recolección de 
datos un cuestionario EMOC-EVEA (componentes afectivos y emocionales 
en entornos virtuales) en una versión adaptada por las autoras. Los resul-
tados destacados en el artículo plantean dos tendencias en relación con las 
emociones ante la actividad virtual: una de índole positiva, que advierte la 
posibilidad de que resulte una experiencia que permita sacar algún beneficio 
o rédito de la situación, y otra, más bien pesimista, que evidencia un malestar 
generalizado y con deseos de que no se repita. Las autoras abren el espectro 
para futuros estudios que profundicen en la consideración de los procesos 
emocionales teniendo en cuenta condiciones personales, familiares, institu-
cionales y contextos de alternancia entre presencialidad y virtualidad.
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El tercer artículo, “Los trabajos prácticos en las clases de Química del 
profesorado: un análisis didáctico” (López Rivilli , Masullo, Becherán, Páez y 
Toranzo), presenta los hallazgos de una investigación exploratoria realiza-
da en profesorados de Educación Secundaria en Química de la provincia de 
Córdoba. Con el propósito de aproximarse a los modelos didácticos, las con-
cepciones epistemológicas que orientan las decisiones pedagógicas de los 
docentes y la imagen de ciencia que se proyecta en las clases de Química, se 
analizaron los trabajos prácticos que implementaron las y los profesores en 
las clases de las unidades curriculares del Campo de la Formación Específica. 
Como resultado, se identificaron inquietudes recurrentes en relación con las 
prácticas de enseñanza, se detectaron fortalezas y debilidades, y se constru-
yó un instrumento para el análisis de los trabajos prácticos que podrá ser de 
utilidad en el futuro para docentes e investigadores. 

A continuación, en la revista se presentan relatos de experiencias 
pedagógicas. El primero de ellos se titula “Construir memoria pedagógica 
desde la formación docente inicial: visitas histórico-pedagógicas a dos es-
cuelas normales de la ciudad de Córdoba” (Gutierrez y Van Cauteren). Allí se 
narran las visitas realizadas por estudiantes de primer año de dos cátedras 
de la carrera de Ciencias de la Educación (UNC) a las escuelas normales Ale-
jandro Carbó y Garzón Agulla. De los múltiples propósitos formativos que 
se plantean en el relato, se destacan el interés por producir memoria sobre 
tradiciones pedagógicas locales de la educación pública, sus relaciones con el 
presente y el diálogo con proyectos pedagógicos institucionales conociendo 
los espacios escolares específicos y sus sentidos.

En el relato “Aydee quería ser maestra: narrativa de una experiencia 
pedagógica sobre el abordaje de la violencia de género en un Instituto de 
Formación Docente” (Lihué Molina), se recupera el proceso institucional 
desarrollado a raíz del femicidio de una estudiante. Se trata de una valiosa 
experiencia relatada desde las voces de quienes abordaron una problemá-
tica social que toma cuerpo en un instituto a través de un caso concreto 
tan terrible. Se describe el desarrollo y la puesta en marcha del dispositivo 
institucional que aporta ideas y sugiere alternativas para pensar proyectos 
que aborden esta problemática.

La siguiente experiencia que se relata lleva por título “Es un momento 
impagable. Una propuesta de espacio-tiempo para la lectura bibliográfica en 
un profesorado de Educación Primaria” (Caisso). Es el relato de una experien-
cia llevada a cabo a partir de la observación lúcida y atenta de una docente 
hacia sus estudiantes y la influencia que sus condiciones de vida tienen en 
su trayectoria y sus posibilidades de cursado. Las estrategias para facilitar el 
trayecto formativo de los estudiantes no son un aspecto menor en su forma-
ción. Se trata del relato de una experiencia de lectura bibliográfica al interior 
de la clase, las pautas que regularon ese espacio-tiempo y las valoraciones 
que de ella realizaron los propios protagonistas de la propuesta. 
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El relato que cierra este número, “Las prácticas docentes en la enseñan-
za de la economía. El caso de la UNTDF” (Romano, Valle y García), recoge una 
experiencia llevada a cabo en la Universidad Nacional de Tierra del Fuego. Se 
analizan distintas estrategias pedagógicas intentando caracterizar la práctica 
docente y repensar las distintas relaciones que puede promover entre los 
estudiantes y el objeto de su conocimiento.

Con estos aportes producidos en el marco de procesos de investigación 
y de experiencias pedagógicas, continuamos abonando al propósito plantea-
do para la revista desde sus orígenes. 

La publicación del presente número, junto con todo el proceso edito-
rial que conlleva, no puede disociarse de los acontecimientos que atraviesan 
el mundo desde el año 2020 hasta hoy. Una situación de tal magnitud no 
transcurre sin dejar marcas y huellas, sin atravesarnos como individuos, como 
instituciones, como sociedad. 

La nueva etapa que comienza a recorrer nuestra Revista EFI desde el 
Portal de Revistas de la Universidad Nacional de Córdoba nos lleva sin dudas 
a seguir reflexionando sobre el “antes” y el “durante” la pandemia, a seguir 
indagando sobre la reconfiguración de las relaciones y de las prácticas, las 
nuevas institucionalidades generadas para dar continuidad pedagógica al 
sistema formador. ¿Y después...? Este interrogante nos conduce a pensar 
sobre los nuevos tiempos que se avecinan para la educación en general y 
la formación docente en particular, especialmente sobre las condiciones 
necesarias para garantizar el derecho a la educación en un contexto aún 
incierto y desigual en las transiciones a una “nueva normalidad”. 

Equipo Editorial
Revista EFI

DGES
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HOMENAJE

Recordando a nuestra querida 
colega Inés Cappellacci
por Liliana Abrate y  Adriana Fontana

El pasado 30 de mayo de este año, recibimos la triste noticia del falleci-
miento de Inés, una muy buena compañera de trabajo. Quienes la conocimos 
y compartimos con ella diversas tareas nos sentimos conmovidos por tan 
inesperada pérdida. 

La significatividad de sus actividades para con las Direcciones de nivel 
superior, así como la calidez de los vínculos generados, amerita estas pala-
bras.

Inés Cappellacci integró el comité editorial de la Revista EFI desde sus 
inicios, participando activamente en distintas tareas, apoyando y acompa-
ñando sus presentaciones junto a los profesionales y especialistas que se su-
maron a las producciones temáticas.

En Córdoba, recordaremos sus contribuciones y el compromiso asu-
mido desde su cargo de Coordinadora del Área de Investigación del INFoD, 
alentando y apuntalando proyectos con el objetivo de acrecentar la produc-
ción de conocimiento pedagógico en nuestros Institutos de Formación Do-
cente. 

Asimismo, Inés tuvo una destacada actuación académica como 
docente e investigadora en la carrera de Ciencias de la Educación de la UBA, 
desempeñándose también en la gestión de la Facultad de Filosofía y Letras, 
hasta sus últimos días como Secretaria Académica de la carrera.

En un artículo del año 2011, escribía: “es menester no desentenderse 
de los fenómenos educativos reales y de los ámbitos por donde estos fe-
nómenos circulan; revisar y reflexionar acerca de las concepciones que se 
ponen en juego en ellos, deconstruir concepciones, rearmar nuevos sentidos 
comunes y habitus, concebir al campo en toda su complejidad”.

En su trayectoria, dio cuenta de estas ideas, asumiendo plena e incan-
sablemente los desafíos que se fueron presentando en su recorrido. 

Su solidez académica, su humildad y su gesto siempre amable y genero-
so permanecerán entre nosotras/os, no solo en el recuerdo sino alimentando 
el pensamiento, nuestras acciones y el debate sobre la complejidad de los 
procesos educativos y el lugar de los pedagogos.

Liliana Abrate
Directora de DGES

Dirección General de Educación Superior

Adriana Fontana 
Directora de ISEP

Instituto Superior de Estudios Pedagógicos

Revista EFI · DGES    Vol. 8 · Nº 13   ISSN 2422-5975, en línea
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Condiciones institucionales para 
la continuidad pedagógica de la 
formación docente en la  
provincia de Córdoba

RESUMEN

Institutional conditions for the pedagogical continuity 
of teacher education in the province of Córdoba

El presente artículo aborda las condiciones institucionales que se construyeron para 
sostener las trayectorias de los estudiantes y los procesos de enseñanza en la formación 
docente durante el contexto de emergencia por la pandemia de COVID-19, en el año 
2020 y 2021.
El escrito recoge resultados de estudios cuantitativos y cualitativos realizados por el 
Instituto Nacional de Formación Docente y un estudio exploratorio descriptivo basado en 
entrevistas a equipos directivos de Institutos de Formación Docente estatal, desarrollado 
desde el área de investigación de la Dirección de Educación Superior de la provincia de 
Córdoba. 
Una preocupación que recorre el artículo es cómo se reestructuró la tarea organizativa 
de los institutos formadores en el marco de los condicionamientos institucionales de 
larga data y aquellos considerados emergentes en la virtualidad. Asimismo, se identifican y 
describen las estrategias de enseñanza alternativas a la presencialidad y a la simultaneidad, 
los recursos implementados en los escenarios digitales y los diversos acuerdos, criterios 
y propuestas colectivas generadas por las instituciones educativas para dar continuidad 
pedagógica a la formación de profesores en los nuevos escenarios sociales y educativos.
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ABSTRACT

This article addresses the institutional conditions that were built to sustain the trajectories 
of the students and the teaching processes in teacher education, during the emergency 
context of the COVID 19 pandemic, in the year 2020 and 2021.
The paper collects the results of quantitative and qualitative studies carried out by the 
National Teacher Education Institute and a descriptive exploratory study carried out based 
on interviews with management teams of state teacher education institutes, developed 
from the research area of the Higher Education Directorate of the province of Cordoba.
A concern that runs through the article is how the organizational task of education 
institutes were restructured within the framework of long-standing institutional 
conditioning and those considered emerging in virtuality. Likewise, alternative teaching 
strategies to face-to-face and simultaneity are identified and described, the resources 
implemented in digital scenarios and the various agreements, criteria and collective 
proposals generated by educational institutions to give pedagogical continuity to the 
education of teachers in the new social and educational scenarios.

keywords
teacher education  ·  pedagogical continuity  ·  institutional conditions

Introducción

L a migración masiva de la presencialidad 
a la virtualidad durante el período 2020-
2021, en el marco de emergencia sanita-

ria por la pandemia COVID-19, implicó inéditos 
desafíos para sostener la continuidad pedagó-
gica en los Institutos de Formación Docente de 
gestión estatal de la provincia de Córdoba. La 
profundización de las desigualdades sociales y 
educativas existentes que se expresaron en el 
aumento del desempleo, la precarización labo-
ral, el acceso desigual a los dispositivos digita-
les, a la conectividad y al conocimiento de sus 
usos con fines educativos, entre otras cuestio-

nes, interpelan con fuerza las formas de ges-
tionar, enseñar y aprender en la formación de 
docentes.

Desde el Área de Investigación de la Di-
rección General de Educación Superior (DGES), 
se inició, en la segunda mitad del año 2020 (y 
se continuó en 2021), un estudio exploratorio 
descriptivo basado en entrevistas con miem-
bros de equipos directivos de los Institutos de 
Formación Docente de la provincia de Córdo-
ba. El objetivo fue construir conocimientos 
acerca de las estrategias institucionales que se 
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desarrollaron para acompañar las trayectorias 
educativas de los estudiantes y dar continui-
dad pedagógica a los procesos formativos.

Este artículo recupera aspectos de dicho 
estudio, realizado sobre la base de las siguien-
tes fuentes de información: ocho entrevistas 
en profundidad a equipos de gestión, resul-
tados de encuestas propias de la DGES y el 
relevamiento cualitativo y cuantitativo reali-
zado por el Instituto Nacional de Formación 
Docente (INFoD)1 durante el año 2020. Las 
entrevistas se realizaron específicamente a 
tres vicedirectores a cargo de la dirección, tres 
coordinadores de enseñanza superior y dos 
directores. 

De las recurrencias y categorías que 
construimos a partir del análisis de las entre-
vistas nos proponemos abordar –en este artí-
culo– las condiciones institucionales existen-
tes y aquellas nuevas que se construyeron para 
sostener a los estudiantes y los procesos de 
enseñanza en el marco del Aislamiento Social 
Preventivo Obligatorio (ASPO) y del Distancia-
miento Social Preventivo Obligatorio (DISPO) 
en 2020 y 2021.

En el primer apartado, abordamos cómo 
se reestructura la tarea organizativa de los ins-
titutos en el marco de los condicionamientos 
institucionales de larga data y aquellos consi-
derados emergentes en la virtualidad; en el se-
gundo apartado, identificamos y describimos 
cómo se fueron construyendo propuestas y 
estrategias alternativas a la presencialidad y a 
la simultaneidad. Finalmente, en la última sec-
ción, presentamos los desafíos e interrogantes 
que se abren en los nuevos escenarios educa-
tivos y que nos llevan a plantear reflexiones 
provisorias a modo de síntesis.

1   La encuesta realizada por el INFoD (2020) abarca 
institutos tanto estatales como privados. En este artículo 
se recuperan datos referidos solo a instituciones de gestión 
estatal que dependen de la DGES, gracias a los aportes de 
María José Llanos Pozzi (Referente del Área de Planeamiento 
de la DGES) al procesamiento de la información relevada 
por la encuesta.

Condiciones institucionales 
y pedagógicas en el 
contexto de pandemia

Uno de los retos de las políticas educati-
vas en estos años ha sido sostener la continui-
dad pedagógica. Esta ha sido una tarea inédita 
que ha desafiado a los colectivos docentes, a los 
distintos niveles de la gestión del sistema edu-
cativo y a los intelectuales del campo pedagó-
gico. En ese escenario de profundos cambios y 
cuestionamientos a la tarea educativa, hemos 
procurado conocer y reconocer los procesos 
llevados adelante por las instituciones. Para 
aprehender las condiciones institucionales nos 
centramos en la manera en que los equipos di-
rectivos se organizaron para desplegar la tarea 
institucional, en cómo se configuró el espacio 
pedagógico y la trama de relaciones y vínculos 
que dieron sustento a la reorganización de las 
prácticas.

“ Uno de los retos de 
las políticas educativas 

en estos años ha sido 
sostener la continuidad 

pedagógica. Esta ha sido 
una tarea inédita que ha 
desafiado a los colectivos 

docentes, a los distintos 
niveles de la gestión del 

sistema educativo y a los 
intelectuales del campo 

pedagógico.  ”
Entendemos que la labor institucional se 

configura a partir de la organización del traba-
jo de docentes, directivos, regentes, bibliote-
carios, coordinadores de enseñanza superior, 
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entre otros. Si bien estos puestos están regula-
dos por normas y estatutos que prescriben qué 
es lo que le corresponde realizar a cada uno, 
en el contexto de ASPO y DISPO, las tareas se 
redefinieron de acuerdo con situaciones espe-
ciales y particulares del cuerpo docente y di-
rectivo, los cargos disponibles, las necesidades 
de los estudiantes y las formas en las que se 
vincularon con las propuestas educativas. 

Nicastro (2017) señala que “las posicio-
nes institucionales implican responder a de-
terminadas expectativas sobre esa posición, 
desempeñar un rol y hacerse cargo de las re-
gulaciones que lo enmarcan” (p. 50). Además, 
en el marco de las posiciones, se establecen re-
laciones con otros, y las relaciones tienen mati-
ces y diferencias, por lo que no se trata solo de 
cumplir lo fijado previamente. Esta idea expli-
cita la brecha entre lo realizado y lo esperado, 
entre lo que se hace y lo que se requiere, entre 
lo que se cree y lo que se debe.

En este aspecto, la escuela es una “insti-
tución de existencia”; en las instituciones esco-
lares se produce un vínculo educativo que asu-
me las complejidades y vicisitudes de lo que allí 
se juega y se tensiona de acuerdo con lo que en 
cada momento histórico y en cada contexto 
geográfico particular se define por educación, 
qué sujetos quedan incluidos en dicho vínculo 
y qué tipo de saberes/conocimientos se legiti-
man para su transmisión (Garay, 2015).

Desde estos posicionamientos, un inte-
rrogante que nos interpeló en la indagación 
de las formas en las que las instituciones re-
solvieron los desafíos de la actividad cotidiana 
que demandaba el contexto fue cómo se ar-
ticularon los diferentes actores institucionales 
para lograr un sentido de trabajo colectivo, de 
pertenencia y de existencia en la modalidad 
educativa remota. 

Para ello, una cuestión fundamental ha 
sido identificar la conformación de los equipos 
directivos y las funciones que desarrollaron en 

el contexto de ASPO. En tal sentido, abordar 
la continuidad pedagógica en este complejo 
período nos llevó a preguntarnos cómo están 
configurados los equipos de gestión, cuáles 
son las condiciones para el trabajo pedagógi-
co, cuánto tiempo hace que ocupan los cargos 
directivos en esas instituciones y cuáles fueron 
los modos y la frecuencia en la comunicación 
institucional para diseñar propuestas de conti-
nuidad educativa.

Habitualmente, cuando hablamos de los 
equipos de gestión hablamos en plural, pero 
no siempre se trata de un colectivo involucra-
do en dicha tarea. La composición de los equi-
pos nos permite comprender la distribución de 
las acciones que implica la gestión educativa. 

La encuesta realizada por el INFoD en 
el año 20202 aporta elementos relevantes 
para responder algunos interrogantes. En 
ese relevamiento, un total de 43 Institutos 
de Formación Docente estatal de la provincia 
de Córdoba3 que respondieron la encuesta 
expresan que las composiciones son variadas. 
Así, el 9% de los institutos señala que el equipo 
de gestión lo ocupa solo el director; el 21%, que 
el equipo de gestión lo conforman el director 
y el vicedirector. En menor medida, aparecen 
otras figuras institucionales como parte del 
equipo de gestión que acompaña a la figura de 
director.

Los entrevistados señalan que esa con-
formación de los equipos fue insuficiente y 
problemática para asumir la envergadura de 
cambios que el giro de la presencialidad a la 

2   La encuesta indaga las siguientes cuestiones: 
composición del equipo;  caudal del trabajo en el ASPO; 
recursos tecnológicos disponibles en el hogar; información 
sobre carreras y estudiantes, cómo son atravesados por 
la virtualidad diferenciando por campo de formación; 
organización y comunicación institucional (en diferentes 
escalas); comunicación con los estudiantes, seguimiento y 
evaluación; vínculo con las escuelas asociadas; condiciones 
para el desarrollo de la propuestas de continuidad educativa; 
perspectivas futuras.  
3   La DGES cuenta en la actualidad con un total de 55 
Institutos Superiores de Formación Docente (ISFD) de 
gestión estatal.
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virtualidad exigía. En esta línea, a las funciones 
involucradas en la gestión se han incorporado 
figuras institucionales tales como coordina-
dores, preceptores y, en algunos casos, biblio-
tecarios, secretarios y prosecretarios. Así lo 
expresa uno de los directivos entrevistados, 
quien destaca la labor realizada por coordina-
dores de nivel superior y secretarios:

En este momento soy el director suplente, 
y estoy a la espera de la autorización para 
hacer la convocatoria, que en un principio es 
interna (.. .) No obstante, podría decir que mi 
equipo con el cual estoy trabajando y llevan-
do adelante el instituto desde el año pasado 
en esta situación tan particular, y que han 
sido personas fundamentales, han sido por 
un lado las coordinadoras de nivel superior, 
y por otro lado el personal de secretaría. 
(Entrevista vicedirector ISFD, 2021) 

Las funciones y posiciones en los inicios 
de la pandemia se vieron trastocadas debido 
a que hubo un cambio profundo que implicó 
atravesar situaciones complejas, de incerti-
dumbre y angustia. Así lo relata una entrevis-
tada: 

(.. .) nuestro trabajo como coordinadores el 
año pasado estuvo diversificado, no solo en 
las acciones que pudimos ir pensando e ir lle-
vando a cabo en cuanto al acompañamiento 
no solo a los estudiantes, los profes tam-
bién han pasado por situaciones complejas, 
complejas en muchos sentidos, complejas 
laboralmente, complejas personalmente. 
Nosotros tenemos un grupo, la situación de 
nuestra región en relación a la conectividad, 
por ejemplo, no tenemos un servicio de in-
ternet en la zona que pudiera dar respuesta 
a que de golpe todo el mundo usara (.. .) En 
ese momento tuvimos que acompañar tam-
bién las angustias de los docentes y de los 
estudiantes y también de las incertidumbres. 
Entonces para nosotros el trabajo en equipo 
fue fundamental (.. .) pensando cómo orde-
nar de alguna manera el caos que vivimos. 
(Entrevista Coordinadora Enseñanza Supe-
rior, 2021)

“ Entonces para 
nosotros el trabajo en 

equipo fue fundamental 
(. . .) pensando cómo 

ordenar de alguna manera 
el caos que vivimos.”

(Entrevista Coordinadora 
Enseñanza Superior, 2021) 

La comprensión de este escenario pue-
de asociarse a la analogía que plantea Terigi 
(2021), basada en la canción de Soda Stereo 
“Cuando pase el temblor”. La autora utiliza ese 
recurso para dar cuenta de un escenario que 
fue trastocado, de dinámicas institucionales 
que fueron “sacudidas”, de estructuras y sub-
jetividades que fueron puestas en jaque frente 
a las múltiples exigencias que la virtualidad 
forzada implicó para el conjunto de las insti-
tuciones educativas. La autora plantea que el 
contexto escolar permite ciertas prácticas que 
no son posibles en el contexto de aprendiza-
je del hogar comandado desde la escuela. En 
este sentido, subraya la necesidad de analizar 
las posibilidades y las limitaciones técnicas que 
el entorno y las tecnologías les plantean a las 
decisiones pedagógicas para entender las di-
námicas de la educación remota. 

En función de lo expresado, otro aspec-
to que presentó dificultad en el ASPO fue el 
sistema administrativo que –como indican los 
entrevistados– fue elaborado para la presen-
cialidad; esto retrasó el proceso de inscrip-
ciones de los estudiantes y la creación de las 
aulas virtuales, las cuales también fueron un 
problema y un condicionamiento emergente 
conjuntamente con las resistencias propias 
sobre lo desconocido. Así lo señala una de las 
directoras entrevistadas:
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Tengo tres preceptores, uno con dispensas 
y uno sin cubrir el cargo, la secretaria con 
dispensa y no vive acá. El equipo de traba-
jo que me acompaña es la bibliotecaria que 
conoce bastante de informática, acompaña, 
nos pusimos la organización al hombro (.. .) 
había que cargar a los nuevos, me traje los 
legajos a mi casa, tratando de armar las aulas 
con estudiantes inscriptos, avisar a los es-
tudiantes. Reuniones con docentes de cada 
carrera, tenían buena disposición, pero no 
todos estaban acostumbrados a lo tecnoló-
gico, algunos se resistieron (.. .) no fue fácil. 
(Entrevista a directora, 2020)

En algunos casos, las aulas virtuales es-
taban constituidas, pero no se usaban o tenían 
un uso limitado (como repositorio); en otras 
situaciones, los estudiantes no estaban ins-
criptos o no contaban con los recursos digita-
les necesarios y, en otro plano, las dificultades 
provenían de una parte del cuerpo docente 
que se resistía a su uso por falta de conoci-
mientos sobre su funcionamiento. 

Según lo expuesto, los equipos de ges-
tión se han reconfigurado conforme a las al-
ternativas que permitían los cargos asignados, 
tendiendo puentes solidarios con la gestión, 
pero con una diversificación de la tarea y so-
brecarga de trabajo tanto para directores a 
cargo como para quienes –desde otros roles– 
cumplían doble función. Muchas de estas si-
tuaciones se fueron resolviendo a medida que 
transcurrían las semanas a partir de negocia-
ciones y consensos institucionales.

Una de las potencialidades destacadas 
por los equipos de gestión frente a esta situa-
ción de incertidumbre y reorganización de las 
funciones fue la comunicación frecuente entre 
actores claves para el diseño de propuestas 
de continuidad educativa. Según la encuesta 
del INFoD realizada en el año 2020, la mayoría 
de los equipos de gestión expresó basarse en 
orientaciones brindadas por la Dirección Ge-
neral de Educación Superior de la jurisdicción 
(91%) y el acuerdo entre la gestión directiva y 
el cuerpo docente (70%).

En cuanto a las comunicaciones pro-
ducidas con la DGES, estas tuvieron que ver 
fundamentalmente con el intercambio de do-
cumentos orientadores y normativas (98%), el 
desarrollo del campo de la práctica docente 
(95%), la evaluación y acreditación de las uni-
dades curriculares (91%) y la cobertura de car-
gos docentes (81%).

En cuanto a las comunicaciones produ-
cidas entre los equipos de gestión y el cuerpo 
docente, los principales temas a tratar y acor-
dar fueron los vínculos con los estudiantes y 
sus familias, encontrar las mejores formas y 
recursos digitales para sostener la enseñanza, 
para conocer y acompañar las dificultades de 
disponibilidad y acceso a la virtualidad.

A la complejidad de resolver esta tarea 
hay que sumar la conformación de los equi-
pos de gestión en términos de la antigüedad 
de los directores y vicedirectores. El releva-
miento del INFoD (2020) muestra la presencia 
de directores y vicedirectores que tienen en 
promedio tres años a cargo de la conducción 
de los institutos, es decir, se trata de equipos 
jóvenes conformados por personal único en al-
gunos casos. Consideramos que la antigüedad 
no es solo una cuestión formal de la estructura 
del puesto laboral, sino que constituye un dato 
que resulta relevante para analizar las condi-
ciones de gestión de las instituciones y cómo 
se reconfiguran las funciones y las posiciones 
en los cargos disponibles, lo cual instala la in-
quietud sobre cómo se ha resuelto la continui-
dad pedagógica en las instituciones en tanto 
espacios de acción colectiva. 

Según Nicastro (2017), ocupar una posi-
ción y contar con un saber sobre el desempeño 
de esa posición llevan tiempos de construcción 
ligados a dicho puesto y al oficio, en el sentido 
de una acción inacabada y en permanente mo-
vimiento. Las posiciones ocupadas en el marco 
institucional suponen una construcción; no 
se trata de empezar de nuevo cada vez ni de 
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constatar solo lo que ya se sabe, sí –en cam-
bio– requiere realizar preguntas, promover re-
latos que colaboren para entender lo que hay, 
lo que ocurre, lo que es necesario modificar, 
siempre en el marco de una historia y un accio-
nar políticos. 

Las acciones desarrolladas por los equi-
pos de gestión durante 2020 y 2021 se desple-
garon –según los entrevistados– en el marco 
de un modo de trabajo previo que generó con-
diciones importantes para enfrentar los desa-
fíos que implicó la labor institucional en este 
tiempo y posibilitó –luego de un momento de 
gran incertidumbre, hacia el f inal del primer 
cuatrimestre del 2020– la elaboración de una 
propuesta de trabajo colectivo para la virtua-
lidad. 

Es importante remarcar que algunas 
de las problemáticas que emergieron con in-
tensidad en este contexto no son nuevas. Un 
ejemplo de esto son las actividades desarro-
lladas desde hace algunos años por distintos 
institutos para que los docentes incluyan en la 
enseñanza el uso de la plataforma virtual; asi-
mismo, el acompañamiento a las trayectorias 
formativas de los estudiantes con dificultades, 
el desarrollo de estrategias de enseñanza en 
torno a la disminución de la matrícula en el 
primer año de las carreras, el fortalecimiento 
al campo de la práctica docente, entre otras. 
Debido a las nuevas condiciones instituciona-
les que implicó el viraje forzado de la presen-
cialidad a la virtualidad, estas problemáticas se 
manifestaron con otras complejidades y diná-
micas, según los entrevistados. 

En este escenario, la construcción de 
acuerdos y criterios institucionales comunes 
se presenta como una acción colectiva que 
implicó procesos de aprendizajes significativos 
en las instituciones estatales de formación do-
cente que no estuvieron exentos de dificulta-
des, tensiones, conflictos y resistencias. 

“ . . . la construcción 
de acuerdos y criterios 

institucionales comunes se 
presenta como una acción 

colectiva que implicó 
procesos de aprendizajes 

significativos en las 
instituciones estatales de 

formación docente que 
no estuvieron exentos de 

dificultades, tensiones, 
conflictos y resistencias.  ” 

La construcción de 
alternativas a la 
presencialidad y a la 
simultaneidad

En el apartado anterior, mostramos algu-
nas situaciones emergentes en relación con las 
condiciones institucionales y la reorganización 
de las funciones y posiciones de los equipos 
de gestión. En esta sección, nos proponemos 
abordar las propuestas alternativas que se 
plantearon colectivamente para adaptar la en-
señanza presencial a un entorno digital y cómo 
se recrearon las tramas de vínculos en ese “es-
pacio” y “lugar”.

Nicastro (2006) distingue “espacio” de 
“lugar”: el primero refiere a la materialidad y al 
aspecto físico, mientras que el segundo remite 
a una dimensión simbólica. Ocupar un espacio 
no es igual que habitarlo. Habitar un lugar es 
apropiarse de él, dejar “huellas”, dejar los ras-
tros que tornan a un lugar identificable en fun-
ción de las personas que lo habitan, es decir, 
que lo viven. Así, un espacio ocupado, vivido, 
se convierte en lugar en tanto posibilita pun-
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tos de identificación, relaciones con la historia, 
posibilidad de historizar y hacer memoria con 
otros, entramarse en significaciones singulares 
y situacionales, etc. Sus rasgos centrales tienen 
que ver con la producción de interrelaciones, 
desde las más colectivas hasta las más íntimas.

Son precisamente esas relaciones y esos 
vínculos pedagógicos los que fundamentan la 
acción educativa. Este supuesto se desprende 
de la naturaleza específica de las instituciones 
educativas (Garay, 2000). En ellas, las tramas de 
relaciones, de trabajo y de vínculos intersubje-
tivos son sustento de la función fundamental 
de enseñar y aprender, es decir, los sujetos re-
crean la institución, le dan sentido y quedan en-
lazados a determinadas tramas intersubjetivas 
(Garay, 2015). En el camino recorrido en estos 
dos últimos años, se han generado cambios en 
la configuración del espacio y del tiempo que 
inciden de modos aún no conmensurables en 
la estructura de la experiencia escolar, en las 
transformaciones del espacio pedagógico y en 
la manera en que se organizan las acciones re-
feridas al trabajo educativo. En esas transfor-
maciones, es interpelada fundamentalmente 
el aula, como espacio y lugar que se constituyó 
en un organizador central de las instituciones 
escolares desde los orígenes del sistema edu-
cativo argentino y que se ha reconfigurado de 
múltiples formas durante la pandemia. 

Es el “aula” anudada a la idea de “clase’’ 
–precisamente– lo que entra en tensión. Arata 
señala en ese sentido lo siguiente:

La clase es el dispositivo que hegemonizó 
la idea que tenemos de cómo se transmite 
un saber. El salón como un domo envolven-
te, un espacio pequeño y acotado, en el que 
tienen lugar el aprendizaje guiado por do-
centes es el resultado de una larga historia 
de proyectos e intervenciones en torno a la 
cultura material de la escuela. (2021, p. 2)

En la constitución del concepto de es-
cuela, la regulación artificial y el uso específico 
del espacio y el tiempo a partir de dispositivos 

como el aula y la clase se asentaron en varios 
supuestos que configuraron los formatos es-
colares. Según Terigi (2020), esos pilares son: 
la presencialidad, la simultaneidad, la graduali-
dad, el cronosistema y la descontextualización 
de los saberes. Nos detendremos en dos de 
ellos que se han visto trastocados y alterados 
en el marco del aislamiento y el distanciamien-
to social: la presencialidad y la simultaneidad. 

En tal sentido, es importante hacer una 
distinción que refiere a tres momentos en que 
la presencialidad fue trastocada en los Insti-
tutos de Formación Docente: el contexto de 
ASPO en 2020, el contexto de DISPO en 2020, 
y la presencialidad acotada con retorno a la 
virtualidad plena en 2021. En esos tres mo-
mentos, los supuestos de la presencialidad y la 
simultaneidad se vieron afectados y cobró re-
levancia garantizar la continuidad pedagógica, 
entendida como “una trama provisoria que se 
teje en una articulación precaria orientada a la 
transmisión de saberes” (Dussel, 2018, p. 101). 

A continuación, abordamos momentos 
claves en la construcción de alternativas al 
“aula” y a la “clase” presencial que resultan sig-
nificativos debido a los procesos colectivos en 
los que se produjeron los acuerdos y criterios 
de trabajo en las instituciones de formación 
docente.

La incertidumbre inicial:  
reconfigurar los vínculos 

La migración repentina y masiva a la vir-
tualidad provocó un caos inicial en las comuni-
dades de los institutos formadores. Si bien los 
cambios tecnológicos traccionan desde hace 
años tensionando el formato escolar, la irrup-
ción de la pandemia aceleró de modo conside-
rable esos procesos. Según Terigi (2020), desde 
hace tiempo se ha señalado que los procesos 
educativos escolares están siendo interpelados 
por una gran cantidad de contenidos “disponi-
bles, dislocados y diseminados”, y están siendo 
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cuestionados por las formas en que se trans-
mite, se legitima y se produce el conocimiento. 
El contexto de pandemia, con el cierre de las 
escuelas y la reapertura acotada, ha planteado 
un escenario poco usual e impensado: 

(.. .) no parece que se hayan acelerado proce-
sos que habrían tomado la misma forma con 
otro ritmo (como la transición hacia formas 
híbridas de educación o hacia la paulatina 
desescolarización de las sociedades), sino 
que, al menos por un tiempo, el vínculo con 
la escuela, que sigue siendo indispensable a 
escala de las poblaciones, se ha hecho más 
dependiente de la disposición de dispositi-
vos tecnológicos y de la conectividad a In-
ternet de lo que habíamos sido capaces de 
imaginar. (Terigi, 2020, p. 3)

 Como hemos mencionado anteriormen-
te, los equipos de gestión entrevistados expre-
saron que la reconfiguración de las condiciones 
institucionales se dio en un marco de “mucha 
incertidumbre”, que involucró múltiples tareas 
vinculadas al contacto y a la comunicación, al 
diagnóstico y a la organización institucional y 
pedagógica. Durante el comienzo del confi-
namiento social en el año 2020, esas “tramas 
provisorias” de la continuidad pedagógica 
fueron presentando distintos matices en las 
instituciones. Las primeras acciones estuvie-
ron marcadas por la necesidad de construir 
canales de comunicación en carreras pensadas 
para la presencialidad, tal como abordamos en 
el apartado anterior.

Con relación a los canales de comunica-
ción con los estudiantes, los ejes de consenso 
en las instituciones formadoras se pueden sin-
tetizar en las siguientes expresiones recurren-
tes de los entrevistados: “encontrarle la vuel-
ta” y “acercarnos”, que expresan la necesidad 
de reconfigurar los vínculos y las relaciones en 
un contexto de no presencialidad. Con estos 
criterios se planteó el uso de WhatsApp,  Face-
book ,  Zoom,  Google Meet, correos electrónicos, 
entre otros, para circular información institu-
cional relevante, acuerdos establecidos, mate-

riales de estudio y actividades diseñadas por 
los espacios curriculares. 

En torno a los estudiantes que tenían 
dificultades con la conectividad, las institu-
ciones buscaron alternativas para vincularlos. 
Los Coordinadores de Enseñanza Superior 
cumplieron un rol relevante y clave en este as-
pecto, desde la impresión de materiales y en-
trega de dispositivos que habían quedado del 
Programa Conectar Igualdad, hasta la creación 
de grupos de WhatsApp que permitieran con-
tener a los estudiantes que veían vulnerada la 
continuidad dentro de la cursada. 

Se desarrollaron –asimismo– algunas 
alternativas al uso de la plataforma virtual. Se-
gún un director entrevistado, al comienzo de la 
pandemia no podían cargar los datos de los es-
tudiantes en las aulas virtuales por dificultades 
con el sistema administrativo; frente a esto, les 
propuso a los docentes trabajar a través de 
una plantilla que contenía los componentes de 
una clase, esta se subía a la página web del ins-
tituto, los estudiantes la descargaban según el 
espacio curricular en el que se habían inscripto, 
debían resolver las actividades allí planteadas 
y luego remitirlas al profesor. Otra estrategia 
que se implementó desde la gestión fue co-
municarse con el colectivo docente a través de 
un video con el propósito de “poner el cuer-
po” y “la palabra”, expresar la situación que 
se estaba atravesando, afrontar el año con las 
herramientas que disponía la institución y con 
una propuesta para “compensar” la enseñanza 
presencial en la virtualidad.

Superado el momento de incertidumbre 
inicial vinculado a la creación de canales de co-
municación, se construyeron acuerdos en los 
equipos de trabajo para hacer frente al desafío 
de enseñar y aprender en la virtualidad. Aquí se 
produjeron tensiones en torno a los supuestos 
que consideran un vínculo estrecho y muchas 
veces indisoluble entre la enseñanza, la presen-
cialidad y la simultaneidad, lo cual se expresó 
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fundamentalmente en la homologación entre 
el tiempo de la presencialidad y el tiempo de la 
conectividad (actividades sincrónicas). En este 
sentido, uno de los desafíos más importantes 
de la organización institucional tuvo que ver 
con los tiempos asignados a la tarea de ense-
ñanza en la virtualidad. 

En un primer momento, según algunos 
de los entrevistados, las clases se organizaron 
sosteniendo la conectividad en el horario de 
la presencialidad, con énfasis en el registro de 
asistencia de los estudiantes a partir de esta 
modalidad. Eso se fue modificando en el se-
gundo cuatrimestre de 2020 y, para los inicios 
de 2021, ya se había afianzado el trabajo con 
instancias sincrónicas y asincrónicas, de modo 
intercalado, intentando no superponer espa-
cios curriculares ni forzar el horario presencial 
en el entorno virtual. 

Otro aspecto que implicó el trabajo co-
laborativo de las instituciones fue mantener la 
vinculación con los estudiantes. Este desafío 
demandó la construcción de nuevas relacio-
nes entre docentes y estudiantes, y entre es-
tos últimos entre sí, aspecto que se tornó más 
complejo con los estudiantes que iniciaron el 
cursado en pandemia, ya que no contaban con 
una referencia previa de la institución y los 
modos de habitarla, sumado al hecho de te-
ner que realizar un cursado con una propues-
ta diferente a la conocida en su trayectoria 
educativa. Esta cuestión interroga acerca de 
las particularidades que adquieren las tramas 
intersubjetivas entre estudiantes y docentes y 
entre los propios estudiantes durante el cursa-
do en la virtualidad. 

En tal sentido, los entrevistados obser-
van diferencias en el cursado entre los estu-
diantes de 1.° y 2.° año con respecto a los de 3.° 
y 4.° año. Estas diferencias podrían explicarse 
por la reconfiguración de los procesos de so-
cialización de los estudiantes en su recorrido 
educativo en el contexto de emergencia sani-

taria. Perrenoud (2006) entiende estos proce-
sos como un oficio a aprender en el marco de 
complejos procesos de apropiación de prácti-
cas y sentidos. Tal como señalan los entrevista-
dos, estas diferencias observadas se producen 
no solamente por el trayecto de la carrera en 
que se encuentran, sino por la responsabilidad 
con los aprendizajes y el vínculo estrecho que 
establecen con la institución, con los profeso-
res y con los coordinadores. De esta manera, 
los esfuerzos por sostener la vinculación con 
los estudiantes implicaron, además, otro modo 
de instalar la preocupación por las trayectorias 
de los estudiantes, sobre todo de aquellos que 
no se conectaban a los encuentros sincrónicos, 
que se conectaban de modo intermitente o 
que directamente no respondían a las activi-
dades solicitadas. Así lo señala uno de los en-
trevistados:

Ahora me parece que lo que hizo la virtua-
lidad es darle como una prioridad y un pro-
tagonismo a qué les pasa a los estudiantes 
que no me siguen, que no se conectan, que 
no me responden, que no entienden y que la 
única manera que me entiendan es si tuviera 
la presencialidad porque yo ahí les explico. 
Eso surgió mucho, ¿no? Bueno, me parece 
que se sentían como obligados, hay algo de 
poder comprender al otro, en su proceso de 
aprendizaje, y me parece que eso es uno de 
los mayores desafíos, que me parece que en 
la presencialidad estaba, pero bueno, estaba 
como más solapado, quedaba más en el mar-
gen. (Entrevista vicedirector, 2021)

En suma, el escenario institucional que 
se configuró en la virtualidad instaló en los 
equipos de gestión la preocupación por la re-
configuración de un nuevo “lugar” y un nuevo 
“espacio” a habitar, es decir, constituir una idea 
de institucionalidad en la educación remota. 
Esa construcción implicó no solo garantizar el 
dictado de las clases sino instituir un concepto 
de comunidad educativa en el proceso de ga-
rantizar la continuidad pedagógica.
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“ . . .el escenario 
institucional que se 
configuró en la virtualidad 
instaló en los equipos de 
gestión la preocupación 
por la reconfiguración 
de un nuevo “lugar” y un 
nuevo “espacio” a habitar, 
es decir, constituir una 
idea de institucionalidad 
en la educación remota.”  

Virtualización de la propuesta

Los resultados del informe de INFoD 
(2021) identifican una segunda etapa que se 
denomina “virtualización o mediatización de la 
propuesta educativa”. Este pasaje se manifies-
ta en los decires de los entrevistados en el uso 
de la plataforma ya existente en los Institutos 
de Formación Docente. Es así que en la última 
etapa del año 2020 y durante 2021, los directi-
vos coinciden en que se consolidó el uso de la 
plataforma virtual de INFoD y el Google Meet 
para clases sincrónicas y exámenes finales.

Durante el año 2021, se produjo otro 
escenario institucional: los entrevistados coin-
ciden en que se migró todo a la plataforma de 
INFoD; había acuerdos fortalecidos y algunas 
certezas consolidadas a base de ensayo y error. 

De acuerdo a lo expresado en las entre-
vistas realizadas, algunos de los interrogantes 
que han interpelado la tarea de enseñar en los 
institutos formadores y que han impactado en 
el vínculo pedagógico son los siguientes: ¿qué 
tiene que tener una clase virtual? ¿Qué dispo-
sitivos digitales son más potentes? ¿Cómo se 
articulan las actividades sincrónicas y asincró-
nicas? ¿Qué pueden hacer solos los estudiantes 

y qué requiere indefectiblemente la presencia-
lidad? ¿Qué hay que priorizar en la construc-
ción de protocolos para los exámenes? ¿Cómo 
se articula la evaluación formativa y sumativa? 
¿Cómo acreditar el proceso de formación? 

La mirada estuvo puesta, sobre todo a 
comienzo de 2020, en que los profesores pu-
dieran repensar la relación entre instancias 
sincrónicas-asincrónicas: qué se podía dar en 
una instancia asincrónica a través del uso de 
las aulas virtuales y qué se podía desarrollar 
en una instancia sincrónica en Google Meet o 
en Zoom, con los diversos recursos que utiliza 
cada docente en formato digital. Es así como al 
inicio de 2021 existían mayores herramientas 
y orientaciones acerca de cómo trabajar en la 
virtualidad, producto de los acuerdos logrados 
y los criterios construidos durante 2020. 

Sin embargo, ante la posibilidad de una 
presencialidad acotada a inicios de 2021, se 
instala una nueva discusión: ¿qué espacios cu-
rriculares requieren indefectiblemente de la 
presencialidad y cuáles pueden funcionar en 
la virtualidad o en una modalidad combinada?

“ . . .a inicios de 2021, 
se instala una nueva 

discusión: ¿qué espacios 
curriculares requieren 

indefectiblemente de la 
presencialidad y cuáles 

pueden funcionar en 
la virtualidad o en una 

modalidad combinada?”
Los entrevistados sostienen que exis-

ten espacios curriculares que necesitan la 
presencialidad; en estos casos, era complejo 
construir una propuesta en la virtualidad que 
reemplazara lo que se logra aprender de modo 
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presencial. Así, por ejemplo, la enseñanza de 
la fonética del inglés; la necesidad del trabajo 
en el laboratorio para la enseñanza de la Quí-
mica; el uso específico de herramientas e ins-
trumentos de grabado, pintura y escultura en 
las instituciones orientadas a las artes visuales, 
procesos de enseñanza que requerían instan-
cias de presencialidad por la complejidad de 
la experiencia de aprendizaje que requiere la 
formación de un profesional en esas áreas de 
conocimiento. 

La especificidad de algunos contenidos 
y habilidades que debían desarrollar los estu-
diantes generó discusiones en torno a cómo 
combinar instancias sincrónicas y asincrónicas. 
Los directivos entrevistados manifiestan estas 
preocupaciones del siguiente modo:

Entiendo que hay objetos de enseñanza que 
necesitan más de la presencialidad que otras 
y que si bien puedo hacer algunas experien-
cias caseras ayudado por una cámara, no es 
la misma experiencia que estar ahí en el es-
pacio físico, en el laboratorio con el guarda-
polvo, con las herramientas técnicas especí-
ficas para hacer el microscopio. (Entrevista 
vicedirector ISFD, 2021)

Estoy preocupada por el proceso de mate-
rias más prácticas (.. .) necesitamos la pre-
sencialidad en lo técnico, herramientas de 
dibujo, grabado, pintura. Es difícil para un 
estudiante de primer año que no posee co-
nocimientos previos ver de cerca una línea 
sensible en la pantalla, no se aprecia, tiene 
mayor dificultad (..) doy escultura en tercer 
año, con estructura de hierro, engrapado, 
muy difícil de enseñar en la virtualidad, ne-
cesitan apropiarse porque van a ser docen-
tes. (Entrevista directora ISFD, 2021)

La construcción de alternativas a la pre-
sencialidad y a la simultaneidad se sostuvo en 
la práctica de co-formación entre los profe-
sores. Así, se generaron algunas estrategias 
de colaboración capitalizando los saberes que 
poseían algunos, haciéndolos disponibles a 
otros. En el caso de un ISFD, organizaron reu-

niones de los campos de la formación general 
con los campos de la formación específica de 
cada profesorado, y se hicieron ateneos entre 
estos profesores, ya que había docentes que 
contaban con herramientas para enseñar en la 
virtualidad en esos campos (recursos y estra-
tegias para enseñar física, matemática, biolo-
gía, entre otros). 

Según el testimonio de uno de los entre-
vistados, con anterioridad a la pandemia, en el 
marco del Plan Nacional Formación Permanen-
te (PNFP) y luego en el Plan Nacional de For-
mación Situada (PNFS), se entablaron procesos 
de discusión sobre los criterios de trabajo en 
función de determinadas consignas. Los acuer-
dos y criterios construidos sobre los modos de 
trabajo permitieron contar con herramientas 
y discusiones en torno a la evaluación formati-
va, las prioridades pedagógicas, la articulación 
entre los diferentes campos de formación y las 
prácticas docentes, los talleres integradores, 
la integración pedagógica de las tecnologías 
digitales en los distintos campos disciplinares, 
entre otros. La diferencia en este caso fue que 
unos docentes se constituyeron en “tutores” 
de otros, ofreciendo orientaciones de cómo 
abordar y seleccionar en las aulas virtuales 
determinados contenidos y recursos, confor-
mando espacios de consulta en caso de dudas.

Otro ejemplo de colaboración lo encon-
tramos en la elaboración de un documento por 
parte de los profesores de las didácticas espe-
cíficas que orientaron a los profesores de la 
formación específica en torno a cómo evaluar 
de manera formativa, proponiendo el uso de 
portafolios, grillas y rúbricas, el trabajo a partir 
de la resolución de situaciones problemáticas, 
ejemplificando criterios de evaluación y pro-
puestas de retroalimentación formativa, entre 
otras.

La relación entre la posición y los saberes 
disponibles para el ejercicio de la docencia es 
problemática, ya que suele existir cierta exper-
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ticia ligada al oficio, pero los saberes disponi-
bles conllevan también cierta provisionalidad, 
ya que el saber con el que se cuenta nunca es 
completo. En este aspecto, haber capitalizado 
los saberes construidos por algunos docentes 
para que otros pudieran apropiarse y sortear 
en mejores condiciones la enseñanza en la 
virtualidad y en la bimodalidad constituye un 
aspecto a destacar entre las estrategias de-
sarrolladas. De esta manera, las estrategias 
institucionales permitieron la construcción 
de tramas intersubjetivas, de abordaje colec-
tivo de la gestión y la enseñanza, generando 
condiciones de posibilidad y potencialidad en 
relación con los condicionamientos existentes, 
previos y emergentes, que abordamos en sec-
ciones anteriores.

Dussel (2021) señala que la pandemia nos 
ha interpelado de muchas maneras, pero tam-
bién ha sido una oportunidad para repensar 
los modos de enseñar y aprender en las insti-
tuciones educativas. En este sentido, la autora 
sostiene que aprendimos que la escuela puede 
organizar sus espacios sincrónicos y asincróni-
cos de otras formas, y plantea además algo sus-
tantivo para repensar la formación docente: la 
necesidad de trabajar con distintos soportes y 
brindar experiencias de formación virtual en el 
marco de las “nuevas alfabetizaciones”.

Reflexiones finales
El pasaje de la presencialidad a la vir-

tualidad durante el período 2020-2021 en el 
marco de la emergencia sanitaria por la pande-
mia COVID-19 ha constituido un escenario de 
profundos cambios en la educación. Este giro 
abrupto y forzado generó conmoción en las 
instituciones y en las personas, e implicó múlti-
ples desafíos para la organización institucional 
y la enseñanza que se sumaron a dificultades 
de larga data de las instituciones formadoras.

Los equipos de gestión junto al cuerpo 
docente debieron generar nuevas condiciones 

institucionales para hacer posible la educación 
en la virtualidad y garantizar la enseñanza en 
este momento inédito. Una cuestión a resaltar 
de este proceso de reorganización y reconfi-
guración de las posiciones y los vínculos son 
aquellas acciones colectivas que se desple-
garon y permitieron el trabajo institucional, 
tales como el trabajo colaborativo apelando 
a distintas figuras institucionales (secretarios, 
preceptores, Coordinadores de Enseñanza Su-
perior, entre otros), la generación de canales 
de comunicación que permitieron establecer 
relaciones y vínculos con los profesores y es-
tudiantes, la construcción de acuerdos para 
desarrollar la enseñanza, la adaptación del sis-
tema administrativo en carreras pensadas para 
la presencialidad, la co-formación entre profe-
sores para producir y compartir saberes orien-
tados a la priorización de contenidos y al uso 
de entornos virtuales con fines educativos. 

En relación con los estudiantes, se obser-
varon diferencias en la construcción del oficio 
de estudiante, sobre todo en los primeros cur-
sos que ingresaron a la formación docente en 
pandemia. Se instaló una mirada más atenta 
por parte de las instituciones, con el propósi-
to de garantizar el derecho a la educación de 
aquellos estudiantes que presentaban dificul-
tades en conectarse y mantener un vínculo 
con la formación.

A lo largo del escrito hemos expuesto y 
analizado algunas de las complejidades emer-
gentes que atravesaron los Institutos de For-
mación Docente en los distintos momentos de 
la pandemia. En este contexto, se construyeron 
opciones y alternativas al aula “tradicional” 
como lugar y espacio educativo histórico, y a la 
clase presencial y simultánea, pilares por exce-
lencia de los formatos escolares. Este proceso 
generó otros modos de organizar los tiempos, 
los espacios habitados y ocupados, los lugares 
vividos; posibilitó alternar formas sincrónicas 
con formas asincrónicas, revisar las estrategias 
habituales de enseñanza y evaluación, repen-
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sar los guiones y recursos propios del sistema 
formador. 

Si bien –como consecuencia de este re-
corrido conjunto– las nuevas tecnologías se 
encuentran incluidas con mayor presencia en 
las prácticas de enseñanza de las instituciones, 
existe un debate abierto en torno al lugar que 
van a ocupar en la formación docente en el 
futuro cercano, los conocimientos que se re-
quieren, los límites que traen aparejados para 
algunos espacios curriculares o para ciertas 
capacidades que se desarrollan en espacios 
netamente presenciales. Queda para seguir 
profundizando el cauce que estas prácticas de 
modalidad combinada irán asumiendo en las 
instituciones. 

Así como al inicio del 2021 existían mayo-
res certezas de cómo trabajar en la virtualidad 
debido a los acuerdos logrados y a la experien-
cia desarrollada en el 2020, actualmente, Du-
ssel (2021) sostiene que también es preciso que 
lo digital sea tomado como objeto de estudio 
en la formación docente, y subraya que en el 
contexto presente “no podemos seguir ense-
ñando a enseñar sin tener en cuenta el entor-
no socio-técnico en el que vivimos”.

Finalmente, podemos señalar que el 
contexto de emergencia por pandemia ha 
generado una experiencia escolar inédita, de 
incertidumbre y de preocupación frente a los 
condicionamientos institucionales emergen-
tes y aquellos condicionamientos previos que 
profundizaron las desigualdades socioeducati-
vas existentes. En este contexto de múltiples 
avatares, se reorganizaron prácticas y vínculos, 
se generaron acciones colectivas que han per-
mitido la continuidad pedagógica y la posibili-
dad de darle sentido y existencia institucional 
a las enseñanzas y a los aprendizajes emanados 
de las nuevas tramas provisorias construidas.  
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Autopercepción emocional de 
estudiantes de nivel secundario en 
entornos virtuales

RESUMEN

Emotional self-perception of students secondary 
level in virtual conditions

El objetivo del presente trabajo es profundizar en las emociones de un grupo de estudiantes 
de nivel secundario en entornos virtuales de enseñanza y de aprendizaje durante el 
período 2020, en el marco de la pandemia por COVID-19. Participaron 612 estudiantes 
de la ciudad de Río Cuarto, Córdoba, Argentina, quienes respondieron un cuestionario 
sobre emociones en la virtualidad (versión mínimamente adaptada de García-Perales y 
Valverde Berrocoso, 2021) y cursan de 1.º a 6.º año de instituciones de gestión pública 
y privada, con edades entre 12 y 20 años. Se realizó un primer análisis descriptivo del 
grupo total y luego uno de clústeres. Los resultados muestran dos claras tendencias en 
relación con las emociones ante la actividad virtual: una de índole más positiva, que da 
lugar a contemplar algunas ventajas y posibilidades, y otra, más bien pesimista, que refleja 
un malestar generalizado. Se proponen algunos lineamientos en función de rescatar 
fortalezas y desafíos de índole colectiva para revisar y resignificar las realidades educativas 
particulares a las que deberán enfrentarse.
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ABSTRACT

The objective of this work is to deepen in the emotions of a secondary level group in 
virtual teaching and learning environments during the 2020 period, in the context of 
the COVID-19 pandemic. 612 students from the city of Río Cuarto, Córdoba, Argentina 
participated, who responded to a questionnaire on emotions in virtuality (minimally 
adapted version by García-Perales and Valverde Berrocoso, 2021) and are in the 1st to 6th 
year of institutions public and private administration, aged between 12 and 20 years. A 
first descriptive analysis of the total group was carried out and then one of clusters. The 
results show two clear trends in relation to emotions in the face of virtual activity, one of 
a more positive nature, which gives rise to considering some advantages and possibilities 
and another, somewhat pessimistic, which reflects a general malaise. Some guidelines are 
proposed to rescue strengths and challenges of a collective nature, rather than individual, 
to review and signify the particular educational realities that they will have to face.

keywords
  COVID-19  ·  high school  ·  emotions students  ·  remote education

A manera de introducción 

E l presente es un estudio exploratorio so-
bre emociones de estudiantes de nivel 
secundario en entornos virtuales de en-

señanza y de aprendizaje durante la pandemia 
iniciada en marzo de 2020 por COVID-19. El es-
tudio se llevó a cabo a mediados de diciembre, 
al f inal del ciclo lectivo 2020.

Sabemos que ha sido una situación ex-
cepcional a nivel mundial; aún sigue vigente 
con algunos cambios y particularidades que 
nos muestran su dinamismo y la necesidad de 
producir conocimientos para planificar futu-
ros escenarios de educación. Si bien se mantie-
nen algunas incertidumbres, vamos camino a 
lograr mayores certezas, que deberán ser sis-
tematizadas. En todos los niveles educativos, 
pero especialmente en el nivel secundario don-
de las desigualdades se han profundizado aún 
más en pandemia (Ministerio de Educación, 
2020; Preti y Fernández, 2020), es urgente ge-

nerar cambios que permitan incluir de manera 
genuina a los y las jóvenes en las instituciones 
educativas. 

El propósito es profundizar en aquellos 
aspectos relevantes para conocer las emocio-
nes que se hicieron presentes en adolescentes 
y jóvenes que transitaron una etapa de sus 
trayectorias educativas en el marco de una 
enseñanza remota de emergencia (Aragay, 
2020), concepto que parece definir de mane-
ra precisa lo vivido. Se estudia el panorama a 
fines del ciclo lectivo 2020, para pensar posi-
bles propuestas que contribuyan a una reor-
ganización, a revisar procesos (esos que día a 
día interpelaron las aulas no físicas, testigos de 
algunas ausencias, pero también de presencias 
simbólicas), en pos de reconstruir la trama de 
los encuentros educativos, de volver a habitar 
la escuela de una manera diferente.
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Texto del contexto
En el año 2020, la normalidad cotidiana 

en diversos ámbitos, en particular el educativo, 
fue en muchos sentidos quebrada .  La pandemia 
y el aislamiento social configuraron un contex-
to nuevo, donde las desigualdades y la incerti-
dumbre atraviesan todas las acciones (Elison-
do, Melgar, Chesta y Siracusa, 2021). De una 
educación fundamentalmente presencial, se 
pasó a lo que se denominó de varias maneras: 
enseñanza remota de emergencia, experimen-
to educativo global, domestización del espacio 
escolar, educación en los hogares comandada 
por la escuela (Aragay, 2020; Dussel, 2020; Fur-
man, 2020; Terigi, 2020), entre otras. Lo cierto 
es que, como afirma Gutiérrez Moreno (2020), 
el mundo quedó abierto a la enseñanza a tra-
vés de medios digitales, como algo innovador 
y resolviendo grandes distancias, destacando 
sobre todo que esta solución solo fue reser-
vada para poblaciones cuya brecha digital se 
halla resuelta, por contar con infraestructura 
apropiada. Sin embargo, fue creada una nueva 
brecha, la de los no conectados ,  cuyos números 
no han sido para nada menores. 

Es por ello que quisimos conocer, leer, 
escuchar las voces de los estudiantes que 
transitaron ese tramo educativo cargado de 
incertidumbre, inseguridades, ensayos y erro-
res, y algunos logros casi inadvertidos por ellos 
mismos. Consideramos a las emociones como 
constructos complejos, dinámicos y situados 
que dependen de las interacciones entre las 
personas y los contextos (Kaplan, 2019; Mar-
tinenco, Martín y García Romano, 2020). Por 
ello, analizar las emociones de los estudiantes 
de nivel secundario en tiempos de incertidum-
bre por la pandemia cobra especial relevancia. 

Algunos autores piensan que los jóvenes 
y adolescentes en los que se centra el estudio 
conformarían la llamada generación Z (centen-
nials), hijos de la generación Y (millennials) que, 
más allá de nominaciones y letras, podrían 

tener características específicas de destacar 
(Castro Gómez, 2019). Nos centraremos pun-
tualmente en la primera, los que tuvieron que 
atravesar una situación de contexto excepcio-
nal que aún permanece, con probabilidades 
altas de constituirse en un espacio de caracte-
rísticas híbridas y mixturadas sin precedentes, 
al menos en el sistema educativo argentino.

Esta generación Z (nacidos desde el año 
1996 hasta la actualidad), a la que pertenecen 
los estudiantes con los que trabajamos en este 
escrito, se caracteriza por la posibilidad de 
realizar al mismo tiempo una serie de tareas 
diversas (multitasking). Son los famosos nativos 
digitales, al decir de Fernández y Fernández 
(2016), defensores a ultranza de una privaci-
dad relativa, puesto que salvaguardan un uso 
corriente y excesivo de las redes sociales. 

.. .son una generación que acepta notoria-
mente y con naturalidad la diversidad de 
razas, culturas, géneros y minorías; son 
open-minded frente a ambientes multicultu-
rales y la legalización de la marihuana. Dada 
su fuerte relación con el mundo virtual y las 
redes sociales, las utilizan todas (Snapchat, 
Instagram, Twitter) con la finalidad de con-
sumir audios, videos y contenido escrito cor-
to. Cabe resaltar que afirman que Facebook 
es de generaciones anteriores. Siendo así, los 
autores llegan a considerar la posibilidad de 
que su autoestima se encuentre directamen-
te influenciada por las redes. Con respecto a 
su ámbito laboral, para comenzar, prefieren 
el trabajo en equipo y su meta es balancear 
sus labores académicas con su vida personal. 
(Castro Gómez, 2019, p. 48)

Podría pensarse entonces que, para esta 
generación empapada de tecnología, cursar de 
manera virtual no debería haberse constituido 
en problema; es más, solían manifestar enojos 
ante la prohibición de celulares en clase, in-
ternet y todo recurso tecnológico que quizás 
viniera a distraer e irrumpir sus procesos aten-
cionales. Allá por marzo de 2020, en el término 
de semanas o días, no contar con algún recur-
so de este tipo constituyó sinónimo de estar 
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al borde de la exclusión del sistema educativo. 
De hecho, la brecha se ensanchó; la desidia y la 
apatía ganaron terreno, y poco a poco comen-
zó a gestarse un ciclo de extraña y paulatina 
deserción, sin precedentes. La pregunta es: 
¿sin precedentes?

A mediados del mes de diciembre de 
2020, cuando ya estaba finalizando el ciclo 
lectivo en Río Cuarto, Córdoba, tras el consen-
timiento de algunos directivos, se procedió a 
enviar un enlace para ser completado de ma-
nera anónima por estudiantes de 1.° a 6.° año 
de diversos colegios secundarios de la ciudad.

La idea era contar con un posible pano-
rama de cómo había resultado esta experien-
cia inédita, con la finalidad de revisar, consi-
derar y construir propuestas a favor de seguir 
perteneciendo y permaneciendo en el sistema 
por parte de los estudiantes, bajo condiciones 
tan inciertas. Día a día, fue evidenciándose 
la tendencia a la persistencia de este espacio 
híbrido que, si de abrir cabezas y  open-minded 
de la generación Z hablamos, debería tender a 
nuevas construcciones colaborativas, basadas 
en experiencias acontecidas. Recuperarlas se-
ría de gran valor.

Método
Participantes  

La muestra (no intencional, por conve-
niencia, no probabilística) se conformó de 612 
estudiantes de la ciudad de Río Cuarto, Cór-
doba, Argentina, quienes respondieron a un 
cuestionario abierto sobre emociones en la 
virtualidad. Fueron incluidos estudiantes de 
diferentes años y modalidades de gestión de 
cuatro instituciones del nivel medio o secun-
dario. El 63% de las personas que participaron 
definieron su género como femenino, el 36% 
como masculino, y el 1% como fluido, no bi-
nario o queer. Las edades oscilan entre 12 y 20 
años (M=15.13 s=1.81), más específicamente, 
un 25% de 12 y 13 años, un 31% entre 14 y 15, 

y un 44% de 16 años en adelante. El 22% de 
los participantes era de primer año, el 8% de 
segundo, el 14% de tercero, el 24% de cuarto, 
el 17% de quinto, y el 15% de sexto año. El 53% 
de las personas participantes del estudio asiste 
a una institución de educación secundaria de 
gestión privada, el 47% restante a una institu-
ción de gestión pública estatal. Del total de los 
estudiantes, un 91% manifiesta solo estudiar, 
mientras que un 9% además trabaja. Todos los 
estudiantes señalaron que fue la primera vez 
que transitaron una experiencia de educación 
remota.

“ Podría pensarse 
entonces que, para esta 

generación empapada 
de tecnología, cursar de 

manera virtual no debería 
haberse constituido en 

problema; es más, solían 
manifestar enojos ante la 

prohibición de celulares 
en clase, internet y todo 
recurso tecnológico que 

quizás viniera a distraer 
e irrumpir sus procesos 

atencionales.”
Instrumento

Se utilizó el Cuestionario EMOC-EVEA: 
Componente afectivo-emocional en entornos 
virtuales de enseñanza-aprendizaje (versión 
adaptada de García Perales y Valverde Berro-
coso, 2021) para indagar y conocer la autoper-
cepción emocional de los estudiantes de nivel 
secundario en entornos virtuales, más precisa-
mente, de la experiencia obtenida de enseñan-
za y de aprendizaje remota. Fue un formulario 



37ISSN 2422-5975, en líneaRevista EFI · DGES    Vol. 8 · Nº 13

Págs. 31 - 47  M. Laura de la Barrera, Romina C. Elisondo  Autopercepción emocional de estudiantes... 

autoadministrado, considerado como una he-
rramienta de recolección de datos apropiada, 
útil , eficiente, f lexible y rápida para descubrir 
lo que una población piensa, sus percepciones 
y emociones. El instrumento presenta ítems en 
forma de afirmaciones sobre las que la pobla-
ción participante ha de responder conforme 
a una escala tipo Likert (1-10). Luego de la so-
licitud de datos demográficos, se incluyen 37 
ítems distribuidos en diversas categorías: 

a) Emociones relacionadas con el  
acceso al aula virtual (2) 

b) Emociones relacionadas con el 
trabajo llevado a cabo durante el 
encuentro virtual (9)

c) Emociones relacionadas después  
del trabajo en el aula virtual (2)

d) Emociones relacionadas con el 
aprendizaje y la tarea online (13)

e) Emociones relacionadas con la 
comunicación e interacción en el  
aula virtual (4)

f ) Emociones relacionadas con  
el grupo (3)

g) Emociones relacionadas con el 
trabajo en grupo (2)

h) Preguntas generales sobre la 
satisfacción de la experiencia personal 
como estudiante online (2)

Procedimiento y análisis de los datos

A fines del ciclo lectivo, mediados de 
diciembre de 2020, tras el consentimiento de 
los directivos de las instituciones, se envió el 
enlace a ser completado de manera anónima 
por estudiantes de colegios secundarios de Río 
Cuarto, Córdoba, Argentina. 

 En primera instancia, se llevó a cabo un 
análisis descriptivo del grupo total, en función 
de cada una de las variables, y luego un análisis 

por clústeres.1 Los análisis de datos multivaria-
dos denominados clúster jerárquico tuvieron 
como objetivo profundizar los hallazgos inicia-
les de manera general e identificar más espe-
cíficamente grupos que sean homogéneos en 
su interior y que mantengan diferencias entre 
ellos. En un primer momento, se estandariza-
ron las variables con el objetivo de unificar sus 
escalas. El agrupamiento se decidió por caso 
y se usó el método de Ward, para minimizar 
la varianza intragrupal y maximizar la homo-
geneidad dentro de los grupos. En un segundo 
momento, a partir del análisis univariado, se 
describieron los grupos identificados, con el 
objetivo de caracterizarlos en función de las 
variables en estudio; por un lado, género, edad, 
año de cursado, modalidad de gestión de la 
institución de pertenencia y trabajo; por otro 
lado, las categorías antes mencionadas. 

Discusión de resultados 

Análisis descriptivo 

En general, respecto a las Emociones en el 
acceso al aula virtual,  se pone de manifiesto una 
alta preocupación de parte de los estudiantes. 
Puntualmente, los valores indican que, respec-
to de la calidad de conexión ,  algo más del 45% se 
declara preocupado al momento de acceder al 
aula, en tanto que en torno al 71% expone no 
tenerse confianza y estar inseguro en esa instancia.

En cuanto a las Emociones relacionadas con 
el trabajo llevado a cabo durante el encuentro virtual, 

1   El análisis de conglomerados o clústeres es una técnica de 
clasificación que sirve para detectar y describir subgrupos 
de sujetos o variables homogéneas en función de los 
valores observados dentro de un conjunto aparentemente 
heterogéneo. Se fundamenta en el estudio de las distancias 
entre ellos, permitiendo en el análisis cuantificar el grado 
de similitud, en el caso de las proximidades, y el grado de 
diferencia, en el caso de las distancias. Como resultado, 
aparecen agrupaciones o clústeres homogéneos (Vilà-
Baños, Rubio-Hurtado, Berlanga-Silvente, Torrado Fonseca, 
2014, p. 114).



Revista EFI · DGES    Vol. 8 · Nº 13 ISSN 2422-5975, en línea38

Autopercepción emocional de estudiantes...  M. Laura de la Barrera, Romina C. Elisondo Págs. 31 - 47

se deja ver que, una vez dentro del aula, puede 
aparecer un gran espectro de respuestas. Se 
destaca sobre todo que en torno a un 65% se 
siente satisfecho con el trabajo logrado en el 
aula virtual, que no hay una tendencia marcada 
en relación con los deseos de abandonar el aula, 
aunque predominaría la intención de seguir 
presentes. Lo mismo sucede con la sensación 
de información excesiva y de saturación: 
aparece una distribución pareja. En cambio, 
marcadamente se muestra un desagrado ante 
la interacción entre compañeros de manera 
virtual, que se expresa en algo más del 57%. Sin 
embargo, parece que la falta de presencia física 
del profesor no los hace sentir solos, al menos 
en un 51%. En cuanto a sentirse solos ante la 
distancia física de los compañeros, aparecen 
respuestas extremas entre afirmaciones por sí 
o por no. En relación con la intervención en los 
foros y demás, esta no parece ser un problema, 
no lo evidencian así, pero sí manifiestan 
claramente que suelen sentirse perdidos en 
cerca de un 63% de los casos en medio del aula 
y sienten esa actividad en el aula virtual como 
algo que hay que aligerar en cerca del 64% de 
los casos.

Respecto de las Emociones relacionadas 
después del trabajo en el aula virtual,  se pone de 
manifiesto que, si bien no habría una sensación 
de frustración en este tipo de tareas de la vir-
tualidad, al menos expresado en casi el 61%, sí 
se evidencia que no se mantendría el entusias-
mo para seguir trabajando de manera online ,  en 
un 60%. Los resultados aportan emociones un 
tanto ambivalentes en torno a la virtualidad, 
que parece mantenerse en algunas de las ex-
presiones que agregan al f inalizar el cuestiona-
rio. 

En lo que hace a las Emociones relacionadas 
con el aprendizaje y la tarea online ,  las respues-
tas indican algunas tendencias. Aparece una 
marcada preocupación, alrededor de un 83% 
de los estudiantes, por no llegar a completar 
las actividades en tiempo y forma. Se pone 

en evidencia como motivación principal lo-
grar los objetivos de aprendizajes en un 75% 
de los estudiantes. En tanto que un 70% de 
los estudiantes considera que los materiales y 
recursos proporcionados por el/la profesor/a 
contribuyen a su aprendizaje, y poco más del 
68% confían en sus capacidades para estudiar 
de manera online .  Se manifiesta de manera 
contundente que permanecer por tiempo 
prolongado delante de la computadora les 
provoca irritación al menos en un 73% de los 
casos, pero, aun así, un 60% no siente que las 
tareas a realizar superen sus propias capacida-
des. Sin embargo, el reto de aprender online no 
parece agradarles a varios, pero no se trata de 
una tendencia marcada y estaría distribuido 
de manera muy irregular. Lo que es altamente 
notorio son los niveles de estrés que genera la 
entrega de tareas en la virtualidad, en torno 
al 65%; también es alto el nivel de autoexigen-
cia, que sobrepasa el 75%, y el de interés por 
participar en foros, tutorías, en torno al 60%. 
En cuanto al interés de actividades de lectura 
online ,  no son marcadas las tendencias, es un 
tanto parejo, no así en las relacionadas con ac-
tividades audiovisuales, donde es claramente 
mayor, en torno a un 64%. Finalmente, en re-
lación con las actividades de evaluación, no se 
marcan tendencias precisas. 

Respecto de las Emociones relacionadas con 
la comunicación e interacción en el aula virtual,  los 
datos arrojan cuestiones interesantes. Se pone 
de manifiesto que los estudiantes en un 62% 
participan de los foros solo si es obligatorio, e 
intentan en casi un 60% evitar manifestacio-
nes emocionales al comunicarse en situación 
de virtualidad. Además, en un 66% se teme 
que las palabras expuestas sean mal interpre-
tadas, y un 60% percibe a la comunicación vir-
tual como fría y distante. 

En lo que hace a las Emociones relacionadas 
con el grupo/clase ,  los resultados dan cuenta de 
algunas cuestiones puntuales a destacar. No 
se advierte una tendencia en cuanto a sentirse 
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parte del grupo, las opiniones son diversas, y 
respecto de la participación en los foros, suce-
de algo parecido. En tanto que habría un pre-
dominio y una tendencia a pedir ayuda a los 
miembros del grupo sin problemas en torno al 
57%. 

En cuanto a las Emociones relacionadas con 
el trabajo en grupo específicamente, las respues-
tas nos conducen a algunas ideas centrales. Si 
bien hay un predominio de considerar que se 
trabaja en grupo, también hay muchas respues-
tas neutras y en contra de esta afirmación. En 
tanto que, si bien un gran número manifiesta 
no preferir trabajar de manera individual, un 
64% sí lo prefiere, marcadamente. 

En relación con la Experiencia como estu-
diante online ,  las respuestas son contundentes. 
El grupo muestra en un 71% la negativa a cur-
sar voluntariamente en modalidad virtual y en 
un 70% no lo recomendaría. Aparentemente, 
la experiencia de lo que muchos llaman virtua-
lidad impuesta o experiencia de enseñanza y 
aprendizaje remotas no es la preferida, al me-
nos por este grupo de alumnos. 

Los resultados hallados a partir del aná-
lisis descriptivo se corresponden con estudios 
anteriores (Ardini, Barroso y Corzo, 2020; Ba-
zán, Brückner, Giacomazzo, Gutiérrez y Maffeo, 
2020; UNICEF, 2021) que indican emociones 
negativas durante las actividades educativas 
remotas, entre las que se destacan el agota-
miento, la inseguridad, el estrés, la ansiedad y 
la frustración. Asimismo, aparecen emociones 
vinculadas al enojo y la irritabilidad por el ex-
ceso de tiempo frente a las pantallas realizando 
actividades educativas. Las respuestas de los 
participantes también muestran dificultades 
en la comunicación educativa. Similares resul-
tados se hallaron en la encuesta de UNICEF 
(2021) y en el estudio de Ardini, Barroso y Cor-
zo (2020), donde un importante número de 
estudiantes indicaron que las interacciones con 
los profesores han sido escasas durante 2020. 
La preocupación por la conectividad deja vis-

“  En relación con 
la experiencia como 

estudiante online, 
las respuestas son 

contundentes. El grupo 
muestra en un 71% 

la negativa a cursar 
voluntariamente en 

modalidad virtual y en un 
70% no lo recomendaría. 

Aparentemente, la 
experiencia de lo que 

muchos llaman virtualidad 
impuesta o experiencia de 

enseñanza y aprendizaje 
remotas no es la 

preferida.. .”
lumbrar brechas y desigualdades que se han 
profundizado en la pandemia. Tal como se se-
ñala en numerosos estudios (Álvarez, Gardyn, 
Iardelevsky y Rebello, 2020; Bocchio, 2020; 
Ruiz, 2020; UNICEF, 2021), la conectividad y 
los recursos materiales y simbólicos referidos 
a tecnologías han condicionado el derecho a la 
educación de amplios sectores en tiempos de 
pandemia. En concordancia con investigacio-
nes previas (Ardini, Barroso y Corzo, 2020; Mi-
nisterio de Educación, 2020b; Suarez Lantaron, 
García Perales y Elisondo, 2021), los estudiantes 
muestran preferencia por la educación presen-
cial e indican que no elegirían voluntariamente 
la educación virtual ni la recomendarían. 
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“ . . . la conectividad y 
los recursos materiales 
y simbólicos referidos 
a tecnologías han 
condicionado el derecho a 
la educación de amplios 
sectores en tiempos de 
pandemia.”

Análisis por clústeres

Tras los análisis, se conformaron dos 
clústeres: en el primero, se concentra el 31% de 
la muestra (G1), y en el segundo, el 69% (G2). 
Aparecen en cada uno rasgos diferentes en 
función de género, edad, año de cursado, mo-
dalidad de gestión de la institución de perte-
nencia y trabajo, como así también en relación 
con las emociones antes, durante y después 
de los encuentros virtuales, el sentimiento de 
pertenencia al grupo, el trabajo en grupo y la 
experiencia de enseñanza excepcional vivida.

Los hallazgos indicarían que, si bien esta 
población corresponde a una generación don-
de las tecnologías forman parte de su cotidia-
neidad, no habría sido aparentemente lo más 
usual en torno a la vida escolar. Hay manejo de 
estas, pero quizás no el que se necesita para 
participar de entornos educativos remotos o 
virtuales; posiblemente eso es lo que tuvieron 
que ir aprendiendo y practicando en el año tan 
particular que les ha tocado vivir. En este sen-
tido, resulta de interés considerar los usos aca-
démicos de las tecnologías en los jóvenes, tal 
como señalan Bossolasco, Chiecher y Santos 
(2020); el hecho de que utilicen numerosos ar-
tefactos tecnológicos en su vida cotidiana no 
significa que dispongan de las competencias 
necesarias para integrarlos en sus procesos 
formales de aprendizaje. 

“ . . .el hecho de 
que utilicen numerosos 
artefactos tecnológicos 
en su vida cotidiana no 
significa que dispongan 

de las competencias 
necesarias para integrarlos 

en sus procesos formales 
de aprendizaje.”

De manera más específica, nos encon-
tramos con que aparecen algunas peculiarida-
des interesantes entre los dos grupos identi-
ficados para esta muestra. Un primer grupo 
(G1) con predominancia marcada por el género 
femenino, por estudiantes de más de 16 años, 
cursando los últimos años del secundario, co-
rrespondiente en mayor medida a colegios 
de modalidad de gestión privada y con can-
tidad considerable de sujetos que estudian, 
pero también trabajan. Un segundo grupo 
(G2) muestra ser más homogéneo en cuanto 
género, edades y modalidad de gestión de la 
institución, concentra más estudiantes de pri-
mer año y cuarto y, en menor medida, quienes 
estudian y trabajan conjuntamente.

Figura 1 . Distribución de variables para cada grupo (G1 y 
G2) Fuente: elaboración propia
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En relación con las emociones que se 
producen antes de acceder al encuentro virtual, 
es el G2 el que manifiesta tener más confian-
za para hacerlo. Mientras que al momento de 
transcurrir la actividad, durante el encuentro 
virtual, es el G1 el que muestra en mayor medi-
da deseos de abandonar el aula, percibe como 
excesiva la información ofrecida, no le agrada 
la interacción con sus compañeros bajo esas 
condiciones, evidencia en mayor medida sentir 
la falta de presencia física de su profesor, una 
menor satisfacción al tener que trabajar de esa 
manera, en la virtualidad, añora la cercanía de 
sus compañeros; se sienten solos, no se sienten 
cómodos trabajando en foros, se sienten per-
didos y sobrecargados. Después de los encuen-
tros virtuales, al salir de la reunión, es el G1 el 
que manifiesta que en mayor medida termina 
con sensación de frustración con la actividad 
que he realizado, y ambos, G1 y G2, declaran 
sentir poca motivación para continuar con la 
formación online cuando acaba el encuentro.

Respecto de las emociones en relación 
con lo que se aprende y la tarea online que se 
realiza, si bien ambos grupos se muestran pre-
ocupados por la posibilidad de no completar a 
tiempo las actividades, más contundentemen-
te lo estaría el G1, y es el G2 el que muestra 
en mayor medida tener como motivación prin-
cipal el logro de los objetivos de aprendizaje 
que se proponen. Es ese grupo también el que 

Figura 2.  Emociones relacionadas con el acceso al aula vir tual 
para cada grupo (G1 y G2)  Fuente: elaboración propia

Figura 3. Emociones relacionadas con el trabajo llevado a 
cabo durante el encuentro vir tual para cada grupo (G1 y G2) 
Fuente:  elaboración propia

Figura 4. Emociones relacionadas después del trabajo en el 
aula vir tual para cada grupo (G1 y G2)  
Fuente: elaboración propia

en mayor medida siente que los materiales y 
recursos proporcionados por el/la profesor/a 
contribuyen a su aprendizaje, y tiene mayor 
confianza en su capacidad para estudiar en 
modalidad online .  Mientras que el G1 muestra 
una marcada irritación al pasar mucho tiempo 
delante de la computadora haciendo las ta-
reas, siente que estas suelen superar sus capa-
cidades, le disgusta el reto de aprender online , 
y la proximidad de una entrega de tareas le 
genera altos niveles de estrés. Lo cierto es que 
ambos grupos distinguidos evidencian valores 
medios en relación con el nivel de autoexigen-
cia en las tareas que realizan en la virtualidad. 
Además, es el G1 el que muestra un bajo inte-
rés en las actividades de comunicación como 
foros, consultas, interacciones en plataformas, 
y con niveles más bien bajos de interés en las 
actividades de lectura online a través de la pan-
talla . Finalmente, se destaca que no parece 
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En relación con las emociones que se 
generan dentro del grupo en los encuentros 
virtuales, el sentido de pertenencia está más 
marcado en el G2, siendo además el que más 
gusta de participar activamente en los foros 
de debate que se generan en su interior. Espe-
cíficamente con relación al trabajo en grupo, 
se destaca el G2, que afirma en mayor medida 
trabajar en equipo, pero ambos grupos mues-
tran cierta preferencia de trabajar individual-
mente. Finalmente, ambos grupos declaran 
que la experiencia no los ha llevado a desear 
por voluntad propia cursar bajo la modalidad 
online ni la recomendarían.

En síntesis, se pone en evidencia que, en 
la muestra estudiada, se observan claramente 
dos tendencias en relación con las emociones 
ante la actividad virtual: una de índole más 
positiva, que advierte la posibilidad de que 
resulte una experiencia que permita sacar al-
gún beneficio o rédito de la situación, y otra, 

haber una tendencia marcada, sino más bien 
neutral, en ambos grupos respecto del interés 
en las actividades con audiovisuales, siendo el 
G1 el que se muestra con un escaso interés en 
actividades de evaluación. 

En cuanto a las emociones que se hacen 
evidentes en torno a la comunicación e inte-
racción en el aula virtual, el G1 manifiesta que 
solo interviene en los foros si la participación 
es obligatoria, y que intenta evitar cualquier 
tipo de manifestación emocional en sus comu-
nicaciones. En tanto el G2 muestra mayores 
niveles de compromiso con la comunicación en 
estos contextos de virtualidad. Ambos grupos 
expresan cierto temor a que sus palabras sean 
malinterpretadas en cada encuentro, pero es 
el G1 el que marcadamente percibe la comuni-
cación virtual como fría y distante. 

Figura 6.  Emociones relacionadas con la comunicación e 
interacción en el aula vir tual para cada grupo (G1 y G2) 
Fuente: elaboración propia

Figura 7.  Emociones en referencia al grupo par ticipante (G1 
y G2) Fuente: elaboración propia

Figura 8. Emociones en referencia al trabajo en grupo (G1 y 
G2) Fuente:  elaboración propia

Figura 5.  Emociones relacionadas con el aprendizaje y la 
tarea online para cada grupo (G1 y G2)  
Fuente: elaboración propia
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más bien pesimista, que evidencia un malestar 
generalizado y con deseos de que no se repi-
ta. Estas tendencias en su mayoría un tanto 
opuestas surgen de la caracterización de uno 
y otro perfil , producto del análisis minucioso 
de las manifestaciones ante las afirmaciones 
durante cada momento de la actividad vir-
tual. Los análisis permiten identificar un gru-
po con mayores capacidades de adaptación a 
la situación de emergencia, que ha podido de 
alguna manera autorregular los aprendizajes 
y construir nuevas formas de comunicación. 
En términos de hipótesis y basándonos en es-
tudio previos (De la Cruz, Sanabria, Arellano 
y Gonzales, 2021; Montero y Córdova, 2020), 
podríamos plantear que ciertos perfiles de 
aprendizaje y de personalidad, el trabajo co-
laborativo con compañeros y las posibilidades 
de construir procesos comunicativos con los 
profesores han contribuido a que este grupo 
haya vivenciado experiencias no tan negativas 
en la virtualidad.

En otras investigaciones (Ardini, Barroso 
y Corzo, 2020; Suarez Lantaron, García Perales 
y Elisondo, 2021), los participantes pueden ha-
llar ciertas ventajas de la educación virtual de 
emergencia: mayor vinculación con el desarro-
llo tecnológico actual, mejor preparación para 
el futuro profesional, autonomía en el manejo 
el tiempo, comodidad y menores gastos eco-
nómicos. Esto es, no aparece todo como per-

Figura 9. Emociones relacionadas a la satisfacción de la ex-
periencia personal como estudiante online (G1 y G2) Fuente: 
elaboración propia

dido, sino más bien algunas luces, rescatadas 
de tanta sombra.

 “ . . .en la muestra 
estudiada, se observan 

claramente dos 
tendencias en relación 

con las emociones ante la 
actividad virtual: una de 
índole más positiva, que 

advierte la posibilidad de 
que resulte una experiencia 

que permita sacar algún 
beneficio o rédito de la 

situación, y otra, más bien 
pesimista, que evidencia 

un malestar generalizado  
y con deseos de que  

no se repita.”

Consideraciones para 
seguir pensando

Los contextos complejos parecen gene-
rar emociones también complejas, cambiantes 
y en apariencia contrapuestas. Ser adolescente 
y aprender en tiempos de COVID-19 no pare-
ce ser una tarea sencilla . No basta con saber 
manejar un celular ni una computadora. Son 
necesarias múltiples competencias tecnoló-
gicas y diversos procesos de autorregulación 
de los aprendizajes. Las emociones juegan un 
papel más que destacado en ello. Los datos 
nos muestran experiencias diferentes respec-
to de la virtualidad forzada; nos quedan más 
preguntas que respuestas al intentar explicar 
estas diferencias. No obstante, arriesgamos 
algunas conjeturas: quizás ciertos patrones de 
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aprendizaje, determinados apoyos de familia-
res, pares y profesores, y algunas propuestas 
educativas hayan propiciado experiencias va-
liosas de aprendizajes en emergencia. Si bien 
es cierto que la mayoría prefiere la presen-
cialidad, muchos encuentran algunas ventajas 
o potencialidades de la virtualidad. Tal vez, 
la f lexibilidad de pensamiento y de la acción, 
componentes centrales de la creatividad, ha-
yan posibilitado en algunos casos la construc-
ción de alternativas para seguir aprendiendo 
en contextos adversos. Quizás, podríamos hi-
potetizar de manera esperanzadora que algu-
nos estudiantes han desarrollado aprendizajes 
creativos (Beghetto, 2016), nuevas formas de 
construir conocimientos y habilidades que 
apelan a la f lexibilidad y la divergencia. 

Restaría destacar las voces de los profe-
sores, los que acompañaron dentro de un ma-
yor o menor marco de posibilidades y de pro-
pios cuestionamientos y temores, fortalezas 
y desafíos. Será un capítulo aparte, pero para 
nada escindido de la misma realidad.

En futuros estudios se hace esencial ana-
lizar condiciones personales, familiares, insti-
tucionales y contextuales que promueven pro-
cesos de aprendizajes adaptativos y resilientes. 
Asimismo, es relevante profundizar en la con-
sideración de los procesos emocionales en 
contextos de alternancia entre presencialidad y 
virtualidad. La muestra se ha conformado con 
estudiantes de algunas instituciones educati-
vas, en próximas investigaciones será necesa-
rio ampliar y considerar otras instituciones de 
la región. Triangular con otros instrumentos y 
metodologías, tal vez de corte cualitativo, para 
lograr comprender con mayor detalle las emo-
ciones del estudiantado en vinculación con las 
del profesorado. 

Hay algo que se ha aprendido y es que, 
precisamente, todo proceso educativo se halla 
inmensamente influenciado por el contexto, 
no es solo lo que podemos lograr de manera 

individual, sino lo que se potencia en un entra-
mado particular, situado,  propio de una época, 
de un determinado contexto. Más que nunca 
se ha dejado ver esto, emergente que da sus-
tento a tantas teorías que ya venían sostenién-
dose.

Hoy se hace necesario avanzar en la 
construcción de acuerdos en torno a los  cómo, 
a los de qué manera y bajo qué condiciones ,  deve-
nidos de un construir conjunto, entre saberes y 
sentires de alumnos y de docentes, no sin repa-
rar en la amplia posibilidad que nos da el ser hu-
manos ,  en torno a rescatar y trabajar procesos 
metacognitivos respecto de los aprendizajes 
logrados, poder poner sobre relieve lo que sí 
y lo que no se pudo lograr, lo que falta, lo que 
aún constituye desafíos colectivos.

 Conceptos como  contextos híbridos, au-
las extendidas, mixtura, y la deuda no actual, de 
siempre, con los no conectados siguen mante-
niendo el afán y la premura de numerosas in-
vestigaciones con el objeto de construir un sa-
ber conjunto entre todos los implicados en la 
nueva composición educativa que la pandemia 
nos ha impuesto y nos desafía como colectivo. 
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Los trabajos prácticos en las clases 
de Química del profesorado
Un análisis didáctico

RESUMEN

The practical works in the classes of Chemistry of 
the teaching school. A didactic analysis

La formación docente inicial para la educación en Ciencias Naturales supone el abordaje 
de los productos y procesos de la ciencia desde un enfoque didáctico (Seferian, 2015; 
Furman et al., 2018) que contemple la selección de estrategias para la comprensión del 
conocimiento científico desde su propia naturaleza y la construcción de los saberes 
disciplinares para la enseñanza. En este sentido, destacamos la labor profesional de 
los/as profesores/as en el diseño y desarrollo de propuestas didácticas significativas, 
en consonancia con las finalidades formativas para la formación docente en Ciencias 
Naturales. 
En este artículo, se presentan los hallazgos de una investigación exploratoria realizada 
en profesorados de Educación Secundaria en Química de la provincia de Córdoba 
durante los meses de agosto de 2019 a julio de 2020. El propósito se centró en realizar 
aproximaciones a los modelos didácticos, las concepciones epistemológicas que orientan 
las decisiones pedagógicas de los/as profesores/as y la imagen de ciencia que se propicia 
y se construye en las clases de Química del profesorado. El enfoque metodológico fue 
de corte cualitativo, utilizando categorías e indicadores (organizados en una grilla de 
valoración diseñada por el equipo de investigación) para el análisis de los trabajos prácticos 
que implementaron los/as docentes en sus clases de unidades curriculares del Campo 
de la Formación Específica. Las categorías y los indicadores de la grilla se construyeron a 
partir del Diseño Curricular del profesorado y de la propuesta elaborada por Caamaño 
(2003) en torno a los propósitos, la metodología de trabajo y las finalidades formativas 
para trabajos prácticos experimentales. 
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ABSTRACT

Initial teacher training for education in Natural Sciences involves the approach to the 
products and processes of science for its teaching , from a didactic approach (Seferian, 
2015: 15-32; Furman et al. 2018: 17) that contemplates the selection of teaching strategies 
for the understanding of scientific knowledge from its own nature and the construction 
of disciplinary knowledge for teaching. Accordingly, we highlight the professional work of 
teachers in the design and development of meaningful didactic proposals, in line with the 
formative purposes for teacher training in Natural Sciences. 
In this article, we present the findings of an exploratory research conducted in the 
Secondary Education Teacher Training in Chemistry in the province of Córdoba, 
during the months of August 2019 to July 2020. The purpose was focused on making 
approaches to the didactic models, the epistemological conceptions that guide the 
pedagogical decisions of the teachers and the image of science that is propitiated and 
constructed in the chemistry classes of the Profesorado. The methodological approach 
was qualitative, using categories and indicators (organized in an evaluation grid designed 
by the research team) for the analysis of the practical work implemented by teachers in 
their classes of curricular units of the Specific Training Field. The categories and indicators 
of the grid were constructed based on the Curricular Design of the teaching staff and on 
the proposal elaborated by Caamaño (2003) regarding the purposes, work methodology 
and formative purposes for experimental practical work.

keywords
  chemistry teaching  ·  chemistry teacher training  ·  practical work  

didactic models  ·  formative purposes

Introducción

E l presente trabajo de investigación se 
realizó en un marco interinstitucional 
entre cuatro Institutos Superiores de 

Formación Docente (ISFD) dependientes de 
la Dirección General de Educación Superior 
(DGES) del Ministerio de Educación de la pro-
vincia de Córdoba y el Departamento de En-
señanza de la Ciencia y la Tecnología de la Fa-
cultad de Ciencias Exactas, Físicas y Naturales 
(FCEFyN) de la Universidad Nacional de Cór-
doba (UNC). Cabe destacar que esta articula-
ción fue posible gracias al espacio brindado y 
el acompañamiento del Área de Investigación 
de la DGES en todas las etapas del proceso de 

conformación del equipo y desarrollo del pro-
yecto.

 El equipo de investigación se constituyó 
con tres docentes formadores del Profesora-
do de Educación Secundaria en Química de los 
ISFD Mariano Moreno de Bell Ville, la Escuela 
Normal Superior República del Perú de Cruz 
del Eje y el Instituto de Enseñanza Superior 
Simón Bolívar de la Ciudad de Córdoba, en el 
rol de investigadores en territorio, bajo la di-
rección y codirección de dos docentes, una de 
la FCEFyN de la UNC y otra del equipo técnico 
de la DGES.
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El trabajo colaborativo y articulado en-
tre los integrantes del equipo de investigación 
provenientes de diferentes instituciones apor-
tó una perspectiva ampliada para el análisis y la 
reflexión sobre la enseñanza de la química en 
la formación docente y la definición del objeto 
de investigación, atentos a la realidad situada. 
Asimismo, destacamos la relevancia de desa-
rrollar proyectos de investigación educativa en 
los ISFD, para fortalecer el rol de los/as docen-
tes formadores como investigadores, y de esta 
manera, visibilizar y consolidar las prácticas de 
investigación en el profesorado, como disposi-
tivo para la reflexión y construcción de conoci-
miento pedagógico situado y significativo. 

El presente artículo reúne los aspectos 
centrales del proceso de investigación lleva-
do a cabo en unidades curriculares (UC) del 
Campo de la Formación Específica (CFE) del 
Profesorado de Educación Secundaria en Quí-
mica. En los apartados siguientes se presenta 
la aproximación al objeto de investigación con-
siderando los aportes de los marcos teóricos 
de referencia en los que se encuadra la proble-
mática de la investigación. A continuación, se 
describen las decisiones metodológicas imple-
mentadas para el desarrollo del proyecto –rea-
lizado en su totalidad de manera remota, debi-
do a las disposiciones sanitarias del contexto 
de aislamiento social, preventivo y obligatorio 
(ASPO)–, los hallazgos y el análisis en diálogo 
con los marcos referenciales, y por último, las 
reflexiones finales y los aportes realizados a la 
formación docente en Química.  

Acercamiento al objeto de 
investigación

Numerosas investigaciones asociadas 
a las dificultades para el aprendizaje de las 
Ciencias Naturales en los diferentes niveles 
educativos involucran aspectos relacionados a 
la formación docente inicial en el profesorado 
(Mazzitelli , 2007; Mazzitelli y Guirado, 2010; 

Mazzitelli , 2012). En la mayoría de los casos, 
los contenidos de ciencias se presentan como 
construcciones arbitrarias de conocimiento 
acabado y su aprendizaje implica la asimila-
ción de conceptos teóricos y abstractos que se 
transmiten a través de propuestas de enseñan-
za tradicionales, enciclopédicas, descontex-
tualizadas, poco participativas y con escasez 
de prácticas de laboratorio (Furió, 2006).

 Hodson (1994, p. 305) plantea que la en-
señanza de las ciencias implica tres aspectos 
principales interrelacionados: a)  el  aprendizaje 
de la ciencia ,  que comprende los conceptos teó-
ricos y conceptuales de la ciencia; b) el  aprendi-
zaje sobre la naturaleza de la ciencia ,  en referencia 
a sus métodos e interacción con la sociedad, y 
c) la práctica de la ciencia como actividad inte-
gradora de los conocimientos teóricos y meto-
dológicos para resolver problemas. 

Ahora bien, la educación científica y 
tecnológica en nuestra sociedad demanda 
cada vez más personas mejor preparadas para 
desempeñarse en un mundo vertiginosamente 
cambiante y tecnologizado, al mismo tiempo 
que la ciencia se considera un valor cultural para 
la humanidad y “no solo de unos pocos”, lo que 
nos hace pensar que la enseñanza tradicional 
en las ciencias tal vez no sea suficiente para 
responder a esta demanda (Sanmartí, 2001, p. 
32), a la vez que genera un conocimiento inerte 
en los/as estudiantes (Furman, 2021, p. 57).

Se hace evidente que la enseñanza 
tradicional con una práctica de laboratorio 
tipo “receta de cocina” y trabajos prácticos 
con problemas y ejercicios cerrados no 
contribuyen a que los/as estudiantes puedan 
comprender lo que es la actividad científica, 
ya que transmiten una visión deformada y 
empobrecida (Gil Pérez, 1999) que carece de 
sentido pedagógico y disciplinar.

El perfil de la formación docente ini-
cial del Profesorado de Educación Secundaria 
en Química en la provincia de Córdoba re- 
quiere abordar la enseñanza de la Quími-
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ca desde ambas dimensiones de la ciencia: 
los productos (teorías, leyes y modelos) y 
los procesos (modos de hacer y de pensar la 
ciencia para la construcción del conocimien-
to, es decir, el desarrollo de habilidades del 
pensamiento científico, modos de investi-
gar, diseño de experiencias, etc.), propiciando 
la creación de una imagen de ciencia social, 
humana, dinámica y creativa. Esto implica 
que, a lo largo de su trayectoria formativa,  
los/as estudiantes del profesorado construyan 
conocimientos sobre los productos y procesos 
de la química y se apropien de las herramientas 
teóricas y metodológicas para la enseñanza en 
el nivel secundario. Para tal f in, adquiere sen-
tido la selección de estrategias pedagógicas 
y el diseño e implementación de un reperto-
rio de experiencias formativas variadas que 
contemplen, entre otros temas, la resolución 
de situaciones problemáticas, el estudio de la 
naturaleza de la ciencia y la experimentación 
referida a las relaciones química / entorno, de 
manera que permitan a los/as futuros/as do-
centes predecir, hacer, interpretar y explicar 
fenómenos y problemáticas cotidianas enmar-
cadas en distintas situaciones didácticas (Min-
isterio de Educación de la provincia de Córdo-
ba, 2015).

Asimismo, resulta ineludible señalar 
que enseñar a enseñar Química requiere que 
el abordaje disciplinar establezca una relación 
dialógica permanente con las unidades 
curriculares de los tres campos de formación, 
en el marco de propuestas articuladas e 
integradas que propicien la construcción 
del Conocimiento Didáctico del Contenido 
(Shulman, 1986) de Química para su enseñanza. 
Como expresa Furman (2021, p. 94), es 
necesario “conocer mucho sobre el contenido 
[de Química] a enseñar, es decir, cuáles son las 
formas de representar y formular los temas 
para hacerlos más comprensibles, y de igual 
manera, saber mucho sobre cómo enseñarlos 
a cada grupo de estudiantes en particular”.

“ . . .resulta ineludible 
señalar que enseñar a 

enseñar Química requiere 
que el abordaje disciplinar 

establezca una relación 
dialógica permanente con 

las unidades curriculares 
de los tres campos de 

formación.. .” 

Frente a esta situación, destacamos la 
importancia de la labor docente para enseñar 
a enseñar ciencias en el profesorado, a par-
tir de la toma de decisiones e intervenciones 
pedagógicas que se realizan para favorecer la 
construcción del conocimiento de los/as es-
tudiantes. Como expresan Olivera et al. (2015, 
p. 92), “el docente a partir de sus representa-
ciones acerca de la enseñanza y el aprendizaje 
de la ciencia, influye y condiciona el aprendiza-
je de sus estudiantes”. 

En consonancia con lo que señalan Li-
guori y Noste (2014), consideramos fundamen-
tal la coherencia entre el modelo de formación 
que se lleva a cabo en las aulas del profesorado 
y el modelo de enseñanza que se espera que 
construyan los/as estudiantes en su formación 
docente inicial para la enseñanza en el nivel se-
cundario. Asimismo, la concepción de ciencia 
que posee el/la docente sustenta y orienta su 
práctica e influye en las concepciones que van 
construyendo los/as estudiantes. 

Conforme a ello, y tomando como base 
un estudio realizado por Giménez et al. (2015), 
se realizó una investigación exploratoria de 
corte cualitativo por el lapso de un año (agosto 
de 2019 - julio de 2020) en cuatro ISFD1 de la 

1   ISFD Mariano Moreno de Bell Ville, Escuela Normal 
Superior República del Perú de Cruz del Eje, Instituto de 
Enseñanza Superior Simón Bolívar de la ciudad de Córdoba 
y Escuela Normal Superior Dalmacio Vélez Sársfield de Las 
Varillas.
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provincia de Córdoba en los que se ofrece 
el Profesorado de Educación Secundaria en 
Química, con el propósito de indagar cómo se 
enseña a enseñar Química en el profesorado.

Para tal f in, se definió como objeto 
de investigación los trabajos prácticos que se 
presentan a los/as estudiantes, considerando 
los enfoques didácticos y las concepciones 
epistemológicas que subyacen en dichas 
propuestas, la imagen de ciencia que se 
construye y las finalidades formativas como 
elementos influyentes en el pensamiento y la 
práctica de los/as docentes del profesorado 
por su incidencia en el modo en que organizan 
y planifican las propuestas de enseñanza para 
los/as futuros/as docentes. 

Cabe destacar que fue necesario 
adecuar el proyecto al contexto educativo 
pandémico y a las disposiciones sanitarias 
para el ASPO, lo cual implicó reformular 
la propuesta inicial y ampliar el objeto de 
investigación hacia la exploración de trabajos 
prácticos en general y no solo vinculados a las 
prácticas experimentales de laboratorio en los 
profesorados.

Problema abordado 

En el marco de esta investigación, la 
problemática en estudio se definió en torno 
a la indagación de aspectos didácticos y 
epistemológicos que subyacen en los trabajos 
prácticos de Química del profesorado. En 
este sentido, las preguntas que orientaron la 
investigación se presentan a continuación: 
¿cuáles son las finalidades formativas de 
los trabajos prácticos que se llevan a cabo 

en asignaturas del Campo de la Formación 
Específica del profesorado?, ¿qué modelos 
didácticos y concepciones epistemológicas 
subyacen en el diseño y desarrollo de los 
trabajos prácticos en las unidades curriculares 
de la disciplina?, ¿qué estrategias y actividades 
se presentan a los/as estudiantes para la 
realización de trabajos prácticos?, ¿qué imagen 
de ciencia se construye en el profesorado?

Cabe aclarar que en esta investigación 
consideramos a los trabajos prácticos como 
aquellas actividades en las que las/os estudi-
antes realizan diversas tareas de modo acti-
vo. Dichas tareas pueden abarcar la lectura y 
el análisis de un texto, comparaciones, reso-
lución de problemas, búsquedas en internet, 
etc. , es decir, actividades en las que se ponen 
en juego los modelos y las teorías de la química 
y su enseñanza. 

Aspectos  
teórico-metodológicos

Se realizó un diseño exploratorio de cor-
te cualitativo por el lapso de un año en cua-
tro ISFD de gestión estatal dependientes de 
la DGES en los que se ofrece el Profesorado 
de Educación Secundaria en Química. Partici-
paron seis docentes a cargo de UC del CFE de 
primer y tercer año (Cuadro 1). 

Durante el desarrollo de la investigación, 
el equipo llevó a cabo las siguientes acciones: 

a.	 Análisis de trabajos prácticos en función de 
sus f inalidades educativas ,  tomando como 
referencia las categorías propuestas por 
Caamaño (2003) y que han sido valida-

Curso en el Profesorado Unidades Curriculares* 

Primer año Introducción a la Química (en los cuatro ISFD)

Tercer año Trabajo Experimental en Ciencias Naturales (en tres ISFD)
Química Celular (en un ISFD)

* Las UC seleccionadas contemplan en su desarrollo la realización de trabajos prácticos de laboratorio.Cuadro 1
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das por otras investigaciones (Giménez 
et al. ,  2015). Como punto de partida se 
analizaron trabajos prácticos en libros 
de química y/o materiales disponibles 
en páginas web considerando los propó-
sitos y/u objetivos explicitados en cada 
uno de ellos, la metodología de trabajo 
propuesta, así como la finalidad para la 
formación en ciencias implícita en dichas 
propuestas. Las categorías de análisis en 
torno a los modelos didácticos y concep-
ciones epistemológicas fueron definidas 
a partir de la caracterización realizada 
por Fernández González et al.  (1997).

b.	 Construcción de una grilla de valoración con 
categorías de análisis ampliadas y situadas .  A 
partir del trabajo realizado con las cate-
gorías aportadas por los autores citados 
en el punto anterior y considerando la 
dimensión curricular en torno a las fina-
lidades para la formación del docente de 
Química en la provincia de Córdoba y la 
imagen de ciencia que propone el Diseño 
Curricular del profesorado, se elaboró 
un instrumento denominado grilla de va-
loración (ver el instrumento en el Anexo) 
para la caracterización de los trabajos 
prácticos en los profesorados. 

c.	 Análisis de trabajos prácticos que se imple-
mentaron en UC de primer y tercer año 
del Profesorado de Educación Secunda-
ria en Química, empleando la grilla de 
valoración construida por el equipo de 
investigación. Se analizaron en total 16 
trabajos prácticos, dos por UC de cada 
ISFD.

d.	 Entrevistas semiestructuradas a los/as do-
centes a cargo de las UC . Se realizaron 
dos entrevistas a cada docente, una 
previa y una posterior al análisis de los 
trabajos prácticos. La primera entre-
vista se focalizó en torno a las deci-
siones metodológicas de enseñanza y 
evaluación utilizadas en las clases de 

Química en la modalidad presencial 
(prepandemia) y su adecuación para la 
educación remota en el contexto de ASPO.  
La segunda entrevista se realizó poste-
riormente al análisis de los trabajos prác-
ticos, con el propósito de profundizar 
dicho análisis y realizar aproximaciones 
sobre los modelos didácticos y las con-
cepciones epistemológicas que orientan 
las decisiones de los/as docentes para 
la enseñanza de Química. Ambas entre-
vistas se realizaron de manera remota 
debido al contexto de ASPO, empleando 
las aplicaciones de Zoom y Meet ,  y fueron 
grabadas para su posterior registro y 
análisis en el marco de la investigación.

Hallazgos de la investigación 
y discusiones 

El relevamiento realizado en torno a los 
trabajos prácticos del profesorado evidenció 
un variado repertorio de actividades con una 
clara intencionalidad de favorecer las interac-
ciones del/la profesor/a con el grupo clase y 
entre los/as estudiantes. De esta manera, en-
contramos que en la totalidad de las propues-
tas se pretende o espera la participación activa 
de los/as estudiantes durante el desarrollo de 
los trabajos, con diferentes matices en torno a 
su finalidad o propósito formativo (en su ma-
yoría implícito). En algunos casos, se propicia la 
participación a través de consignas explícitas 
hacia un trabajo de producción colaborativa 
en torno a la temática o contenido de química 
en estudio, como así también, para la discusión 
y construcción de conocimiento (profesores 
A y E). En otros casos, las interacciones de  
los/as estudiantes se habilitan para la ex-
posición de trabajos o socialización grupal de 
las tareas, con el propósito de favorecer la co-
municación de los aprendizajes o resultados 
encontrados (profesores C, D y F), y en algu-
nas situaciones, como estrategia para realizar 
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el seguimiento de los avances y las inquietudes 
de los/as estudiantes de manera individual con 
el profesor (profesor B). 

En relación con la dimensión curricular, 
la totalidad de los/as docentes entrevistados 
mencionaron que emplean el Diseño 
Curricular del profesorado para seleccionar y 
organizar los contenidos a enseñar, los cuales 
se focalizan principalmente en el abordaje de 
aspectos conceptuales de la química, seguidos 
por el reconocimiento y uso de materiales 
de laboratorio, la apropiación de destrezas 
manipulativas, normas de bioseguridad y 
realización de experiencias con elementos de 
uso cotidiano.

 Cabe destacar que una minoría de 
los/as docentes entrevistados mencionó que 
además de consultar los ejes y contenidos del 
Diseño Curricular, considera las orientaciones 
para la enseñanza y las finalidades de la 
formación docente para la selección de las 
estrategias y el diseño de los trabajos prácticos 
y las actividades que se presentan a los/as 
estudiantes. En este sentido, se visibiliza un 
predominio de actividades centradas en la 
realización de ejercicios y problemas para 
la aplicación de teorías, leyes y conceptos 
previamente presentados o facilitados por el/la 
profesor/a o un predominio de investigaciones 
de tipo teórico, con escasa problematización 
para la construcción del conocimiento de 
química para la enseñanza. 

En relación con ello, se observó en al-
gunos de los trabajos prácticos, el uso de es-
trategias con consignas explícitas orientadas 
a enseñar a enseñar los contenidos de quími-
ca que se abordan en el aula del profesorado, 
es decir, a propiciar su transposición didácti-
ca considerando el nivel para el cual se están 
formando, por ejemplo, a partir del diseño de 
actividades didácticas y lúdicas para estudi-
antes de nivel secundario (profesores A, E y F). 
En algunos de los trabajos prácticos presenta-
dos no se visibilizan consignas que propicien el 

abordaje de los contenidos para la enseñanza, 
aunque durante las entrevistas mencionaron 
que de manera dialogada comentan a sus es-
tudiantes, desde la propia experiencia, sobre 
algunos “tips” o consejos para el trabajo en el 
aula o laboratorio sin fundamentos pedagógi-
cos o propósitos formativos definidos (profe-
sores B y C).

Con respecto a la realización de 
prácticas experimentales (de laboratorio), 
los/as docentes mencionaron que, debido 
al contexto de ASPO, estas prácticas se 
vieron principalmente afectadas, al no 
poder desarrollar las clases presenciales en 
el laboratorio del ISFD. Como estrategias 
para su abordaje en la virtualidad, los/as 
docentes mencionaron que implementaron 
la realización de experiencias con elementos 
caseros, la visualización de videos de 
diferentes plataformas, el uso de simuladores 
y laboratorios virtuales, con el objetivo 
de favorecer la exploración y el uso de 
recursos TIC y el desarrollo de capacidades 
digitales en los/as futuros/as docentes. 
Asimismo, los/as docentes reconocieron que 
quedaron aprendizajes pendientes propios 
del trabajo experimental en el laboratorio, 
fundamentalmente vinculados al uso de 
materiales específicos y la realización de 
técnicas básicas propias de la química.

En este marco, la caracterización de los 
trabajos prácticos empleando las categorías 
propuestas por Caamaño (2003) y sistematiza-
das en la grilla de valoración se complementó 
con la información brindada por los/as do-
centes durante las entrevistas, lo cual permitió 
definir un predominio de trabajos prácticos 
cuya finalidad está orientada:

	y A la familiarización perceptiva de los fe-
nómenos e ilustración de conceptos, le-
yes y teorías de química o relación entre 
variables involucradas, a través del desa-
rrollo de experiencias interpretativas e 
ilustrativas (profesores A, B, C , E y F).
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	y Al aprendizaje de destrezas intelectuales 
para el desarrollo de habilidades cogniti-
vas generales y/o estrategias de investi-
gación por descubrimiento orientado, a 
través de ejercicios prácticos (profesores 
A, E y C).

En este aspecto, se encuentran similitu-
des con lo expresado por Gil Pérez (1999) res-
pecto a las propuestas de enseñanza en las que 
se incluye la realización de trabajos prácticos 
de laboratorio y otros en general, los cuales se 
realizan como ilustraciones de los conocimien-
tos teóricos abordados en las clases, utilizán-
dolos como demostraciones experimentales y 
aplicaciones de la teoría o verificativas de las 
clases teóricas y/o planteadas en los libros de 
texto (Flores, 2009). 

En menor medida se encontraron traba-
jos prácticos con propósitos orientados:

	y A la resolución de problemas teóricos en 
el marco de conceptos y teorías aborda-
das o en proceso para responder a in-
terrogantes planteados, a través de una 
investigación teórica (profesores A, D y 
E). Cabe aclarar que en una de las pro-
puestas la resolución de problemas se 
orientó al tratamiento didáctico de los 
contenidos abordados, con actividades 
concretas y finalidades explícitas en el 
trabajo práctico (profesor E).

	y A la ilustración y corroboración de teo-
ría, comprobación de leyes y construc-
ción de organizadores (tablas, gráficos, 
diagramas, etc.), análisis cuantitativos, el 
aprendizaje de destrezas para la comu-
nicación oral y escrita, a través de ejerci-
cios prácticos (profesores D y F).

	y Al trabajo con ideas previas para la fa-
miliarización de materiales y normas de 
bioseguridad en el laboratorio, a través 
de la realización de experiencias inter-
pretativas y ejercicios prácticos para el 

aprendizaje de destrezas manipulativas 
(profesor C).

	y Al aprendizaje de destrezas prácticas 
y desarrollo de técnicas de laboratorio 
a través de ejercicios prácticos con ele-
mentos cotidianos (profesor F).

Sumados a estos hallazgos a partir de las 
categorías propuestas por Caamaño (2003) y 
citadas en la grilla de valoración, con el propó-
sito de ampliar y complementar el análisis de 
los trabajos prácticos desde un posicionamien-
to situado, se presentan a continuación los 
resultados, tomando las categorías de análisis 
construidas desde la dimensión pedagógica 
del diseño curricular del Profesorado de Edu-
cación Secundaria en Química en nuestra ju-
risdicción. Para ello, el equipo de investigación 
elaboró y sistematizó en la grilla de valoración 
una serie de indicadores que recuperan el sen-
tido formativo y las finalidades de la enseñan-
za de Química en el profesorado.

Las siguientes características predomi-
nan en la mayoría de los trabajos prácticos 
analizados:

	y Facilita la comprensión de los conceptos 
estructurantes de la química.

	y Se emplean objetos y materiales comu-
nes y accesibles como mediadores para 
favorecer la enseñanza.

	y Promueve la comunicación oral de los 
resultados y las conclusiones a través de 
presentaciones y el uso de tecnología.

	y Emplea una guía de trabajo estructurada 
a modo de recetario de cocina.

A continuación, aquellas características 
que se encuentran en algunos de los trabajos 
prácticos:

	y Favorece el desarrollo de capacidades 
para el planteo, el análisis y la resolución 
de problemas, utilizando los conocimien-
tos de química.

	y Posibilita el diálogo, la reflexión y la 
construcción colaborativa entre los/as 
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docentes y estudiantes para el abordaje 
de los contenidos de la disciplina y su en-
señanza.

	y Utiliza modelos para la interpretación de 
conceptos, leyes y teorías y la compren-
sión de los productos de la química.

A partir de los hallazgos encontrados, a 
continuación, mencionamos aquellos indica-
dores que, por su ausencia o incipiente presen-
cia en los trabajos prácticos analizados, con-
sideramos que sería necesario fortalecer, con 
el propósito de favorecer la construcción del 
conocimiento de química para la enseñanza:

	y Una imagen de ciencia como construc-
ción social y humana.

	y La comprensión de los productos y pro-
cesos de la química desde una descrip-
ción sencilla para avanzar en niveles pro-
gresivos de profundización.

	y El planteo de predicciones e hipótesis a 
través de preguntas disparadoras, casos 
o problemáticas actuales y/o cotidianas.

	y La recuperación de ideas previas y anti-
cipaciones de los/as estudiantes como 
insumos para orientar la enseñanza.

	y El trabajo interdisciplinario articulando 
los contenidos para lograr aprendizajes 
significativos, a través de la integración 
de los aportes de diferentes disciplinas.

Estos indicadores y su integración o au-
sencia en las propuestas de enseñanza eviden-
cian un predominio de modelos didácticos que 
se aproximan al modelo transmisor y artesano 
(Fernández González et al.,  1997), los cuales, 
por el relato de los/as docentes durante las 
entrevistas, dan cuenta de una internalización 
de los modos de ser y hacer la docencia que no 
fueron mayormente modificados o influencia-
dos por el contexto pandémico.

 	 Asimismo, cabe destacar que en gene-
ral las propuestas didácticas de los/as profeso-
res/as en primer año consideran la implemen-
tación de estrategias para lograr:

	y Vincular a los/as estudiantes con su for-
mación docente inicial .

	y Atender a la diversidad de recorridos y 
profundizar el abordaje de los conteni-
dos de química.

	y Favorecer la apropiación del uso de dis-
positivos digitales y recursos necesarios 
para el trabajo en la virtualidad.

En el caso de las UC de tercer año, estos 
aspectos se han superado, ya que los/as estu-
diantes van ganando autonomía y un mayor 
grado de compromiso con su proceso forma-
tivo.

 	 Conforme a la descripción que realizan 
los autores Fernández González et al. (1997, p. 
10 y 11), a continuación, se presentan las con-
cepciones sobre la ciencia y su actividad, que 
se vinculan con los hallazgos del análisis de los 
trabajos prácticos y las entrevistas a los/as do-
centes, como se observa en el Cuadro 2 ,  en la 
página siguiente.

Conforme a estos hallazgos, la imagen 
de la ciencia que se construye en las clases 
de los profesorados es de corte empirista; en 
numerosas ocasiones, predomina una concep-
ción inductista; en algunas oportunidades se 
aplica una metodología hipotético-deductiva, 
en coherencia con el modelo transmisor y ar-
tesanal. Las metodologías científicas, si bien 
siguen otorgándole una enorme importancia a 
los datos empíricos y al planteo de hipótesis, 
contemplan además otros procesos como el 
empleo de analogías y metáforas, el análisis de 
información y datos, el empleo de modelos, el 
uso de simuladores, etc. , los cuales requieren 
un procedimiento que supere el empirismo in-
ductista.

En este sentido, destacamos la necesi-
dad de integrar un pluralismo epistemológico 
y metodológico para construir una imagen de 
ciencia humana, social, dinámica, con un cuer-
po de conocimientos en permanente revisión 
y actualización, en coherencia con los propó-
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sitos formativos para la educación en ciencias 
desde una perspectiva sistémica, es decir, en la 
formación docente inicial y en los niveles obli-
gatorios. 

Reflexiones finales 
Los aportes de la investigación explora-

toria realizada en torno a los trabajos prácti-
cos que se presentan en UC del CFE del Pro-
fesorado de Educación Secundaria en Química 
implican reconocer distintos niveles en los que 
esta investigación cobra significado. 

A partir de los aportes de investigacio-
nes previas sobre la formación docente en 
Ciencias Naturales y el análisis de la realidad 
situada en voces de los integrantes del equipo 
de investigación, se identificaron los aspectos 
que generaban mayor inquietud y/o preocupa-
ción en relación con las prácticas de enseñanza 
al interior del profesorado, lo cual permitió de-
finir la problemática de investigación y la cons-
trucción metodológica llevada a cabo. En este 
sentido, a partir de los hallazgos de esta inves-
tigación se prevé continuar en una segunda 
etapa con una metodología de investigación 
-acción participativa. Consideramos que esta 

perspectiva metodológica permitirá ampliar 
el equipo sumando docentes formadores en 
ejercicio que puedan participar en el codiseño 
e implementación de itinerarios didácticos que 
contemplen diferentes aspectos de la ciencia 
para la enseñanza de la Química en UC del CFE. 

Asimismo, a nivel de la dirección del 
proyecto, significó una gran oportunidad pro-
piciar un espacio en el que los/as docentes de 
los profesorados de Química perciban y asu-
man que la investigación es un componente 
esencial de la práctica profesional. La visión 
de un docente investigador que “hace zoom” 
del cotidiano permite objetivar las prácticas y 
promover alternativas para potenciar las for-
talezas y superar las debilidades.

En los ISFD, se generó un espacio para la 
investigación atendiendo a las problemáticas 
locales, en busca de reconocerse desde otro 
sistema de referencia que trasciende el coti-
diano, encontrarse con marcos de referencia 
que se promueven desde la investigación en 
enseñanza de las ciencias, comunidad que vie-
ne trabajando desde las últimas décadas del si-
glo pasado, como “un espejo” donde mirarnos 
para advertir que, en el día a día, lo urgente no 
da lugar a lo importante.

Modelo transmisor Modelo artesano

“(...) la ciencia es objetiva, neutral, se desa-
rrolla por la transmisión de conocimientos acumu-
lados, empleando un método específico hipoté-
tico-deductivo. La actividad experimental es una 
herramienta que confirma los conceptos y teorías 
de la ciencia. La ciencia escolar está basada en los 
conceptos que determinan los procedimientos y 
experiencias prácticas. La enseñanza de la ciencia 
requiere avanzar en conocimientos anteriores y 
la formación científica escolar se basa en enseñar 
poco a poco todo el saber de la ciencia”.

“(...) la ciencia es creativa, crítica, cualitativa, 
divertida. La ciencia evoluciona en función del in-
terés de cada científico, quien busca y establece las 
relaciones causa-efecto a partir de la observación 
de la realidad, a partir de una metodología empí-
rico-inductista. La ciencia escolar está basada en la 
observación directa de la realidad de los fenóme-
nos de interés. La enseñanza de la ciencia se susten-
ta en el estudio del entorno cercano para hacer la 
ciencia atractiva, el profesor es un guía para facilitar 
la adquisición de los conocimientos y explicaciones 
de lo que sucede en el entorno”.

	 Cuadro 2



Revista EFI · DGES    Vol. 8 · Nº 13 ISSN 2422-5975, en línea62

Los trabajos prácticos en las clases de Química...  López Rivilli, Becherán, Páez, Toranzo, Masullo Págs. 49 - 63

“ . . .significó una gran 
oportunidad propiciar 
un espacio en el que 
los/as docentes de los 
profesorados de Química 
perciban y asuman que 
la investigación es un 
componente esencial de la 
práctica profesional.” 

 Por último, las acciones llevadas a cabo 
en el marco de esta investigación han permi-
tido definir y construir un instrumento para 
el análisis de los trabajos prácticos para la en-
señanza en clave pedagógica y epistemológica 
que puede ser empleado por docentes y futu-
ros/as profesores/as. Asimismo, el trabajo de 
campo abrió puertas a nuevos problemas de 
investigación; una recurrencia significativa ha 
sido la implementación real del Diseño Curri-
cular como guía que orienta el diseño, la selec-
ción y la secuenciación de actividades. 
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Construir memoria pedagógica 
desde la formación docente inicial
Visitas histórico-pedagógicas a dos escuelas 
normales de la ciudad de Córdoba

RESUMEN

Building pedagogical memory from initial teacher 
training: Pedagogical historical visits to two normal 
schools in the City of Córdoba

Desde las cátedras de Historia de la Educación Argentina y Pedagogía, de la carrera de 
Ciencias de la Educación de la Universidad Nacional de Córdoba (UNC), junto al proyecto 
de investigación (SECyT) “El derecho a la escolarización secundaria. Aportes para la  
(de)construcción de las condiciones de escolarización y el formato escolar”, articulamos 
esfuerzos en la comprensión de procesos históricos pedagógicos comunes y relevantes 
para la formación inicial. En este sentido, con motivo del estudio de tendencias educativas 
en Argentina y Córdoba entre fines del siglo XIX y mediados del siglo XX, realizamos 
visitas con estudiantes de primer año a las escuelas normales superiores Dr. Alejandro 
Carbó y Dr. Agustín Garzón Agulla. 
Los propósitos formativos de estas “expediciones pedagógicas” fueron múltiples. Nos 
interesaba, por un lado, producir memoria sobre tradiciones locales que democratizaron (o 
no) la educación pública, así como sus relaciones (nunca lineales) con el presente. Por otro 
lado, nos propusimos poner en diálogo análisis político-pedagógicos de carácter nacional 
y provincial con proyectos pedagógicos institucionales, identificando las condiciones 
en las cuales se produjeron, sostuvieron y/o discontinuaron propuestas educativas, 
en articulación con disputas entre modelos de sociedad. Complementariamente, nos 
planteamos conocer los espacios escolares específicos y sus sentidos. 
Volver protagonistas en el estudio e interpretación de la historia a estudiantes de 
formación docente inicial supone una perspectiva histórica, pedagógica y didáctica que 
otorgue centralidad a los procesos en los cuales se inscriben las relaciones educativas sin 
perder de vista las articulaciones entre sus dimensiones estructurales y singulares. 
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ABSTRACT
From the Chairs of History of Argentine Education and Pedagogy of the Education 
Sciences Career – UNC, together with the research project (SECyT): “The right to 
secondary schooling. Contributions for the (de)construction of schooling conditions and 
the school format”, we articulate efforts in the understanding of common and relevant 
historical pedagogical processes for initial training. For this, on the occasion of the study 
of educational trends in Argentina and Córdoba between the end of the 19th century and 
the middle of the 20th century with first-year students, we made visits to the Escuelas 
Normales Superiores Dr. Alejandro Carbó and Dr. Agustín Garzón Agulla.
The formative purposes of these “pedagogical expeditions” were multiple. It was 
interesting to produce memory about local traditions that democratized (or not) public 
education, as well as their relationships (never linear) with the present; put into dialogue 
national and provincial pedagogical political analyzes with institutional pedagogical 
projects, identifying conditions in which educational proposals were produced, sustained 
and/or discontinued, in articulations with disputes between models of society; and 
knowledge of specific school spaces and their meanings.
Making students of initial teacher training protagonists in the study and interpretation of 
history supposes a historical, pedagogical, and didactic perspective, which in addition to 
exploring dynamics that enable dialogue between their experiences with those objects 
of study that run the risk of being interpreted as devoid of meaning due to their temporal 
distance; give centrality to the processes of educational relations by articulating structural 
and singular dimensions.

keywords

D urante las últimas décadas, los proce-
sos de escolarización han tenido pro-
fundos cambios en todos los niveles y 

modalidades del sistema educativo. Muchos 
de ellos se produjeron al calor de debates so-
bre la ampliación de derechos y el principio de 
igualdad educativa. Otros, como consecuen-
cia de las transformaciones tecnológicas que 
alteraron modos tradicionales de sostener los 
procesos de enseñanza. Ambas cuestiones se 
intensificaron en las apuestas por sostener la 
continuidad pedagógica durante las situacio-

nes de ASPO y DISPO producidas por la pan-
demia derivada del COVID-19. En este marco, 
es posible apreciar, en la agenda pedagógica y 
social, un profundo consenso en que la educa-
ción es un derecho que requiere de políticas 
públicas que lo garanticen de forma plena. Es 
decir, no alcanza con la gratuidad de la educa-
ción pública. Tampoco con el acceso universal. 
Para atender cabalmente el derecho a la edu-
cación, es preciso, además, construir condicio-
nes institucionales y pedagógicas que posibili-
ten a nuestras y nuestros estudiantes aprender 

initial teacher training  ·  normalism  ·  New School  
Institutional Pedagogical Project  ·  school materiality
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y culminar la escolaridad. Como respuesta a 
estas preocupaciones, se han desplegado múl-
tiples programas ministeriales orientados a 
acompañar las trayectorias escolares, se trans-
formaron los diseños curriculares en la mayo-
ría de las provincias del país y se han realizado 
propuestas orientadas a revisar las formas de 
enseñanza, dando lugar a modos dialógicos 
con el saber entre docentes y estudiantes. 

Durante los últimos años, la agenda pe-
dagógico-didáctica se ha centrado especial-
mente en la revisión de las formas de ense-
ñanza y en la preocupación por disminuir las 
desigualdades en los desempeños escolares. El 
aprendizaje basado en problemas, los métodos 
de proyectos, la preocupación por el interés 
de las y los estudiantes, entre otras, forman 
parte de las principales propuestas que de 
un modo u otro se observan en producciones 
ministeriales y editoriales. Es en torno a estas 
cuestiones que han tomado forma numerosas 
propuestas de formación docente continua, y 
son estos los asuntos sobre los que giran gran 
parte de las perspectivas didácticas en la for-
mación docente inicial .

Un riesgo sobre el modo en que ingresan 
numerosas propuestas de renovación didác-
tica se encuentra en su desarticulación con 
los procesos históricos y pedagógicos que le 
dieron lugar y las experiencias locales que en 
torno a ellos es posible rescatar. Una escuela 
y una didáctica sin historia ni marco pedagó-
gico obstaculizan reconocer las condiciones 
en las cuales se produjeron, sostuvieron y/o 
discontinuaron ciertas propuestas educativas, 
así como sus implicancias en los procesos de 
formación de nuestras y nuestros estudiantes 
y sus articulaciones con disputas entre dife-
rentes modelos de sociedad. Es decir, nos deja 
sin memoria sobre las tradiciones locales que, 
producidas en otros contextos, posibilitaron 
democratizar (o no) la educación pública, así 
como sus relaciones (nunca lineales) con el 

presente. Al respecto, Escolano señala que “la 
escuela, en sus diversas concreciones, es un 
producto de cada tiempo histórico, y sus for-
mas constructivas son, además de los soportes 
de la memoria colectiva cultural, la expresión 
simbólica de los valores dominantes en cada 
época” (2000, p. 203). Allí se encuentra una de 
las razones por las que se vuelve relevante el 
estudio de las tradiciones y experiencias edu-
cativas en la formación docente inicial . 

“ Un riesgo sobre 
el modo en que ingresan 

numerosas propuestas 
de renovación didáctica 

se encuentra en su 
desarticulación con los 

procesos históricos y 
pedagógicos que le dieron 

lugar y las experiencias 
locales que en torno a ellos 

es posible rescatar.”
El riesgo de deshistorizar el análisis de 

los problemas educativos contemporáneos 
interpela el sentido de la historia y la peda-
gogía en la formación docente inicial . ¿Qué le 
da sentido al conocimiento de procesos edu-
cativos desarrollados en otros tiempos y cir-
cunstancias? ¿Acaso su relevancia presupone 
una concepción lineal y acumulativa de las di-
námicas de escolarización, de modo tal que el 
presente se explica por su pasado? ¿Cuál sería 
el modo de estudiar dichos procesos? Tal vez 
sea interesante, frente a estos interrogantes, 
recuperar el planteo de Cruz (2012), quien se-
ñala que es necesario tomar distancia de cier-
to presentismo y recuperar el pasado como 
modo de desnaturalizar y problematizar la 
cotidianeidad, como modo de apertura a otras 
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formas de sostener el presente y, en nuestro 
caso, la educación. Como señala Chartier, “la 
historia de la educación no puede ayudar a los 
docentes si no los considera protagonistas de 
esa historia. Eso implica que las investigaciones 
sobre reformas escolares, prácticas profesio-
nales, contenidos de enseñanza o produccio-
nes de alumnos deben interesarse principal-
mente por los procesos y no solamente por los 
resultados” (2009, p. 33). Volver protagonistas 
en el estudio e interpretación de la historia a 
quienes se encuentran transitando la forma-
ción docente inicial supone una perspectiva 
histórica y pedagógica, así como una didáctica 
que otorgue centralidad a los procesos y las 
transformaciones de las relaciones educativas 
articulando sus dimensiones estructurales y 
singulares. En este marco, cobra relevancia ex-
plorar dinámicas de formación que habiliten, 
por un lado, el diálogo entre experiencias de 
las y los estudiantes de la formación docente 
inicial con esos objetos de estudio que pueden 
ser interpretados como desprovistos de sen-
tido por su distancia temporal. Por el otro, la 
apertura a las posiciones y perspectivas que 
tienen las y los estudiantes sobre el presente 
y el pasado, ya que, como señala Chartier, son 
las preguntas del presente las que renuevan las 
preguntas que se le hacen al pasado. 

“Expediciones 
pedagógicas”:  
recorridos, miradas y 
sentidos

Es en el marco de estas preocupaciones 
que, desde las cátedras de Historia de la 
Educación Argentina y Pedagogía de la carrera 
de Ciencias de la Educación de la Universidad 
Nacional de Córdoba, junto al proyecto 
de investigación avalado y subsidiado por 
la SECyT “El derecho a la escolarización 
secundaria. Aportes para la (de)construcción 
de las condiciones de escolarización y el 

formato escolar”, dirigido por la Dra. Alejandra 
Castro y la Mgtr. Silvia Oliva, nos propusimos 
en 2022 articular esfuerzos en la comprensión 
de ciertos procesos históricos pedagógicos 
comunes y relevantes para la formación inicial 
de nuestras y nuestros estudiantes. Para ello, 
con motivo del estudio de las principales 
tendencias educativas en Argentina y Córdoba 
entre fines del siglo XIX y mediados del 
siglo XX, realizamos dos visitas histórico-
pedagógicas con estudiantes de primer año. 
Una de ellas a la Escuela Normal Superior Dr. 
Alejandro Carbó, y la otra, a la Escuela Normal 
Superior Dr. Agustín Garzón Agulla. 

Nos interesaba poner en diálogo análi-
sis político-pedagógicos de carácter nacional 
y provincial con proyectos pedagógicos insti-
tucionales singulares y el conocimiento de los 
espacios escolares específicos, sus sentidos y 
singularidades, en tanto expresión de movi-
mientos y tendencias educativas estructurales. 
Como señala Escolano, la arquitectura escolar 
“es también por sí misma un programa, una es-
pecie de discurso que instituye en su materiali-
dad un sistema de valores, como los de orden, 
disciplina y racionalidad, unos marcos para el 
aprendizaje sensorial y motórico y toda una 
semiología que cubre diferentes símbolos es-
téticos, culturales y aun ideológicos” (2000, p. 
183). Esta fue una opción en el modo de apro-
ximarnos a la materialidad de experiencias pe-
dagógicas, en el que arquitectura, mobiliario, 
bibliotecas, laboratorios y el conjunto de re-
cursos pedagógicos didácticos se articulaban 
con las formas de enseñanza promovidas y los 
proyectos políticos educativos que además de 
sostenerlas, las financiaban. Dichas experien-
cias se reflejaban en proyectos institucionales 
que, interpretando aquellas intencionalidades 
políticas, producían invenciones pedagógicas 
en territorios escolares singulares no exentos 
de tensiones. Entendíamos que esta era, por un 
lado, una forma de construir memoria pedagó-
gica desde la formación docente inicial . Por el 
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otro, un modo de aproximarse a experiencias 
didácticas valiosas para reflexionar sobre las 
actuales formas de enseñanza. 

“ Nos interesaba poner 
en diálogo análisis 
político-pedagógicos 
de carácter nacional 
y provincial con 
proyectos pedagógicos 
institucionales singulares 
y el conocimiento de 
los espacios escolares 
específicos, sus sentidos y 
singularidades, en tanto 
expresión de movimientos 
y tendencias educativas 
estructurales.”

Lo que no muestran los 
textos. La materialidad 
pedagógica en la visita  
a la ENSAC

El lunes 25 de abril de 2022, con más de 
100 estudiantes asistimos a la Escuela Nor-
mal Superior Dr. Alejandro Carbó (ENSAC). 
Nos encontramos allí con el equipo directivo, 
docentes y estudiantes del profesorado de 
Educación Primaria. Fue una tarde especial, 
significada como una verdadera “expedición 
pedagógica”1 donde, mientras recorríamos el 
edificio escolar, volvíamos a mirar con ojos de 
extranjeridad una institución con larga tradi-

1   Las expediciones pedagógicas pueden ser entendidas 
como “aventuras en las que se embarcan quienes buscan 
cosas nuevas. Explorar es indagar en el territorio, conocido 
o desconocido, con la mirada puesta en lo nuevo” (Imen, 
2014).

ción en nuestra ciudad. En esta visita, pudimos 
aproximarnos a la cultura material de una ex-
periencia pedagógica relevante, que ha dejado 
sus marcas en la educación de Córdoba y que 
se inscribía en un proyecto de país pensado en 
el largo plazo. Según Escolano,

la cultura material de la escuela es una espe-
cie de registro objetivo de la cultura empíri-
ca de las instituciones educativas, distinta de 
la académica y de la política. Ella puede ser 
valorada como el exponente visible, y tras su 
lectura el efecto interpretado, de los signos 
y de los significados que exhiben los llama-
dos objetos-huella, así como también las 
representaciones que los replican o acom-
pañan, fuentes intuibles y manejables en las 
que ha quedado materializada la tradición 
pedagógica (2010, p. 14). 

La relevancia de la cultura material se 
inscribe en lo que Dussel ha denominado como 
“el giro material”, el cual

plantea nuevas preguntas a la historia de la 
educación, preguntas que prestan atención 
al detalle, a las minucias, a lo aural y lo táctil, 
que emerge en el vínculo con los artefactos 
(.. .) las nuevas sensibilidades que aporta el 
giro material a la historia de la educación 
puede contribuir a encontrar o crear esos 
espacios otros en el cruce entre la historia 
y el presente, y en la investigación abierta y 
atenta al devenir de los objetos y de los hu-
manos (2019, p. 23, 25).

El itinerario propuesto por docentes 
y estudiantes de la Escuela Carbó posibilitó 
conocer las actas fundacionales, entre ellas, 
el decreto de creación firmado por el presi-
dente Julio Argentino Roca, el título original 
de maestra de Francisca Armstrong, quien se 
desempeñó como docente entre 1884 y 1888, 
y los primeros analíticos expedidos. Un clima 
de curiosidad y concentración en los detalles 
irrumpió en la visita y alimentó preguntas so-
bre lo no dicho en los textos de estudio en His-
toria de la Educación Argentina y Pedagogía. 
Pronto fue posible advertir el asombro que les 
causó conocer la mapoteca, la biblioteca y las 
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“  El itinerario propuesto 
por docentes y estudiantes 
de la Escuela Carbó 
posibilitó conocer las actas 
fundacionales, entre ellas, 
el decreto de creación 
firmado por el presidente 
Julio Argentino Roca, el 
título original de maestra 
de Francisca Armstrong , 
quien se desempeñó como 
docente entre 1884 y 1888, 
y los primeros analíticos 
expedidos.”

colecciones con las que fue inaugurada, así 
como los recursos didácticos traídos desde 
Inglaterra y Alemania para enseñar física, quí-
mica y biología. En este tramo de la visita, fue 
posible problematizar ciertas miradas reduc-
cionistas sobre el normalismo en Argentina 

para comenzar a comprender mejor las arti-
culaciones político-pedagógicas que le fueron 
dando lugar. 

También hubo espacio para apreciar 
la arquitectura de este edificio con valor pa-
trimonial, sus dimensiones, esas que tal vez 
pasan desapercibidas para quienes habitan 
cotidianamente sus pasillos, pero que resultan 
novedosas para quienes por primera vez las 
ven. Resultó más claro así, por un lado, apre-
ciar que hace ya más de 130 años existía plena 
conciencia de que para enseñar y aprender 
era necesario contar con libros, pero también 
con mobiliario, recursos didácticos variados y 
espacios adecuados. Por otro lado, fue posible 
analizar cómo la escuela pública y la formación 
docente, además de pensarse en el largo plazo, 
como parte de un proyecto de país, reflejaba 
una apuesta por la calidad en los más mínimos 
detalles, al punto de que sus pisos de madera y 
aberturas actuales son los mismos con los que 
se creó este edificio escolar.

La jornada culminó con una presentación 
en el auditorio a cargo de docentes de la Es-
cuela Carbó, en la que reconstruyeron sus mar-
cas de origen y describieron las grandes etapas 

Cer tif icado de estudiante del año 1944 de la Escuela Normal 
Alejandro Carbó. 

Estudiantes y docentes en el ingreso a la Escuela Normal A . Carbó.
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que fue atravesando su historia institucional.  
Y allí estábamos, sin darnos cuenta, producien-
do una articulación en la formación docente 
de nivel superior inédita en estos tiempos que 
tendría repercusiones en la siguiente visita 
programada. Una experiencia que, en pala-
bras de un estudiante, le permitió “hacer de 
la historia algo vivo, cercano, que dialoga con 
el presente, que nos permite saber de dónde 
venimos y preguntarnos hacia dónde vamos”.

Una experiencia que crece. 
La visita a la ENSAGA

Para la visita a la Escuela Normal Supe-
rior Garzón Agulla (ENSAGA), las cosas habían 
cambiado. Docentes de distintas instituciones 
nos plantearon su interés en participar en ac-
tividades de este tipo. Nos señalaron la necesi-
dad de ofrecer a sus estudiantes una experien-
cia de análisis histórico-pedagógico diferente. 
Fue así como se fueron sumando cátedras e 
instituciones a esta segunda visita.

El 30 de mayo de 2022 fue una tarde 
conmovedora. Más de 250 estudiantes y 20 
docentes de profesorados y la carrera de Cien-
cias de la Educación asistimos a la ENSAGA 

Estudiantes y docentes en la biblioteca de la Escuela Normal 
Alejandro Carbó.

para conocer su historia. Se sumaron en esta 
ocasión, docentes y estudiantes del Instituto 
Superior de Formación Docente Nuestra Se-
ñora de la Merced (de Unquillo), del Profeso-
rado Tecnológico, de la propia ENSAGA y de 
la cátedra de Historia Social de la Educación 
(Facultad de Filosofía y Humanidades, UNC).

En esta ocasión, trabajamos la recepción 
de otro modo. Gracias al trabajo del equipo 
directivo y docente del ENSAGA, organizamos 
cinco grupos que fueron recorriendo toda la 
escuela. Fue así que pudieron conocerse las 
pequeñas historias de la escuela como una al-
ternativa pedagógica y política al dogmatismo 
católico y el normalismo positivista dominante 
en la década del cuarenta. 

Las y los estudiantes fueron preparados 
de antemano. Por un lado, desde la cátedra de 
Historia de la Educación Argentina, se habían 
realizado lecturas previas sobre los debates 
educativos durante la década del 30 en Córdo-
ba y Argentina, así como sobre los principales 
rasgos de la experiencia durante sus primeros 
años. Las y los estudiantes tenían a mano in-
terrogantes sobre diferentes dimensiones de 
análisis: el uso de los espacios, las controversias 
de su currículum, los dilemas de sus principios 
de enseñanza, la conflictividad que movilizaba 
la irrupción de una alternativa político-peda-
gógica en Córdoba, entre otras cuestiones. 
Estas lecturas previas les permitieron orien-
tar sus registros, diálogos, preguntas y tomas 
de fotos a lo largo de la visita. Por otro lado, 
desde la asignatura de Pedagogía se habían 
abordado dos categorías centrales que colabo-
raron en la conceptualización de lo vivenciado: 
las principales características del movimiento 
de Escuela Nueva, sus representantes y prin-
cipios, y por otra parte, la noción de proyecto 
pedagógico institucional, entendido como la 
forma que el proyecto social adquiere en con-
textos de acción específica, asumiendo rasgos 
de identidad propios, según el modo en que 
se lo interpreta y se inscribe en una historia. 
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Como nos interesaba que la actividad pudiera 
combinar la situación de formación con el dis-
frute de una actividad similar a sus recuerdos 
de su paso en otros niveles educativos, las y los 
esperamos con chupetines que acompañaron 
la jornada. Luego emprendimos un recorrido 
por la escuela diseñado en postas guiadas por 
acertijos histórico-pedagógicos que fueron 
resueltos en el marco de pequeños grupos. 
Avanzamos en los lugares icónicos señalados 
por los “dueños de casa” para hacer paradas 
y comentar algunos sentidos institucionales 
condensados allí . 

De esta manera, el modo en que se dise-
ñó el camino a transitar también expresó una 
nota identitaria del propio proyecto fundacio-
nal de la ENSAGA: los ideales de la Escuela Nue-
va y, más precisamente, el disfrute y el juego 
como parte de las estrategias de enseñanza en 
aquel espacio institucional. Allí estaban 250 es-
tudiantes de Institutos de Formación Docente 
y de la carrera de Ciencias de la Educación con 
sus cuadernos, orientaciones para el registro 
y chupetines, intercambiando comentarios y 
apreciaciones con independencia de la institu-
ción de la cual provenían, porque lo que tenían 
en común era su atención a la materialidad de 
una experiencia pedagógica construida hace 
ya 80 años y sus relaciones con los actuales de-
bates educativos. En este sentido, como señala 
Escolano (2010), el acercamiento a los objetos 
de la cultura material de la escuela se concre-
tó en un juego de miradas, silencios, palabras, 
hipótesis y lecturas, de interpretaciones com-
partidas o debatidas. 

El recorrido propuesto por las y los do-
centes de la ENSAGA posibilitó aproximarnos 
a la experiencia piloto, en la que los cargos do-
centes se concursaron, se renovó la propuesta 
curricular existente hasta entonces, y se dise-
ñó un mobiliario para estudiantes profunda-
mente articulado con la perspectiva activa de 
la Escuela Nueva. Una experiencia que innovó 
con una pileta climatizada, con un Instituto de 
Investigaciones Pedagógicas que jerarquizó la 

“ . . .el modo en que 
se diseñó el camino a 

transitar también expresó 
una nota identitaria 

del propio proyecto 
fundacional de la 

ENSAGA: los ideales  
de la Escuela Nueva.. .”

formación docente y generó estrategias para 
que quienes enseñaran pudieran también ela-
borar sus propios materiales didácticos. Pu-
dimos apreciar, además, parte de las articula-
ciones entre intelectuales, dirigentes políticos 
y dirigentes sindicales que permitieron amal-
gamar una relación entre política y pedagogía, 
teoría y práctica, tan necesaria de recuperar 
80 años después.

Sería difícil caracterizar lo que allí ocu-
rrió, porque el clima ameno y jovial de la jor-
nada fue acompañado por concentración en 
los detalles, preguntas comparativas entre lo 
analizado en la visita a la ENSAC y lo que podía 
verse en la ENSAGA . En muchos casos, las re-
flexiones de las y los estudiantes pusieron en 
diálogo tres tiempos históricos: el correspon-
diente a las primeras décadas del siglo XX, el 
relativo a la década del cuarenta y el presente. 
Se preguntaron sobre las continuidades y dis-
continuidades de sentidos y prácticas educati-
vas, sobre los límites para sostener en la actua-
lidad propuestas elaboradas en otros tiempos, 
pero también, sobre la vigencia de ciertos 
principios pedagógicos para sostener los ac-
tuales procesos de escolarización. Allí fueron 
fluyendo referencias a lecturas producidas 
en diferentes espacios curriculares, como si 
muchos planteos abordados de modo diferen-
ciado comenzaran a articularse por el efecto 
de entrar en contacto con la materialidad de 
las experiencias pedagógicas de la ENSAC y la 
ENSAGA . 
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Producciones que integran el Museo Pedagógico de la Escuela 
Normal Superior Agustín Garzón Agulla .

“ . . .fueron fluyendo 
referencias a  
lecturas producidas 
en diferentes espacios 
curriculares,  
como si muchos  
planteos abordados 
de modo diferenciado 
comenzaran a  
articularse por el  
efecto de entrar 
en contacto con la 
materialidad de las 
experiencias  
pedagógicas  
de la ENSAC y la 
ENSAGA.”

Estudiantes y docentes en el Museo Pedagógico de la Escuela 
Normal Superior Agustín Garzón Agulla .

Estudiantes y docentes en el auditorio de la Escuela Normal Superior Agustín Garzón Agulla .
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Hacer tramas en el nivel 
superior: un modo de 
recuperar memorias 
pedagógicas en la  
formación docente 

Lejos del romanticismo según el cual 
“todo pasado fue mejor”, ambas visitas nos 
mostraron la relevancia de analizar críticamen-
te las tradiciones pedagógicas de Córdoba, 
tanto con relación a las disputas que promovie-
ron en su propio contexto, como con respecto 
a la vigencia de algunos de sus componentes 
en los actuales procesos de escolarización. Así, 
desde las cátedras de Historia de la Educación 
Argentina y Pedagogía, nos propusimos poner 
a disposición categorías y conceptos elabora-
dos al interior de cada campo de conocimiento 
para mirar, nombrar y problematizar la trama 
de dos instituciones educativas, a partir de 
las cuales se hace posible asomarse a aconte-
ceres de la vida política, social y cultura de la 
provincia de Córdoba de finales del siglo XIX 
y principios del siglo XX. De este modo, fue 
posible considerar las memorias pedagógicas 
como constitutivas de identidades individua-
les y colectivas que perduran en el tiempo, en 
tanto alojan discursos, experiencias y relacio-
nes de poder que requieren ser objetivadas. Es 
allí donde se juega el sentido de la historia y la 
pedagogía; es allí donde, como señala Le Goff 
(1991), la memoria colectiva puede contribuir a 
la liberación y no a la servidumbre.

Un modo de estudio diferente asoma 
en actividades de este tipo. Los textos que-
dan más cerca de la experiencia de las y los 
estudiantes, pero, además, los interrogantes 
toman en consideración esos espacios y recur-
sos que han visto, registrado, fotografiado, con 
los que se han asombrado y sobre los cuales 
se han preguntado: “si esto era posible hace 
80 años, ¿por qué nos cuesta tanto sostener 
algo similar en la actualidad?”. Propuestas de 

enseñanza destinadas a la formación docente 
que combinan momentos de estudio y desa-
rrollo temático en las aulas universitarias o los 
institutos con el formato de “expediciones pe-
dagógicas” quizás estén indicando un camino 
didáctico que abra la posibilidad de afianzar 
estrategias de enseñanza situadas, con recur-
sos que propician el trabajo colaborativo, la ar-
ticulación, el intercambio, y también habilitan 
el disfrute.

Novedosa y necesaria ha sido la articu-
lación entre programas de formación docen-
te desplegados en una carrera universitaria e 
Institutos de Formación Docente. La organi-
zación de ambas actividades fue conjunta y se 
dio en el marco de reuniones de planificación 
donde se acordaron tanto las actividades pro-
puestas a estudiantes como los contenidos de 
ese tiempo de trabajo. Es este un modo posi-
ble de construir tramas de relación centradas 
en la formación al interior del nivel superior. 
Hay aquí una zona necesaria de explorar en un 
doble aspecto: sostener y ampliar espacios de 
articulación en el nivel superior sobre la for-
mación docente y hacer lugar al trabajo sobre 
las memorias pedagógicas locales desde la ex-
periencia acumulada en las propias institucio-
nes formadoras. 
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“Aydee quería ser maestra” 
Narrativa de una experiencia pedagógica sobre 
el abordaje de la violencia de género en un 
Instituto de Formación Docente

RESUMEN

"Aydee wanted to be a teacher" Narrative of a 
pedagogical experience on the approach of gender 
violence in a teacher training institute

El presente artículo, producido para el Área de Investigación de la Dirección General 
de Educación Superior de la Provincia de Córdoba, recupera el proceso institucional 
desarrollado por un Instituto de Formación Docente para el abordaje de la violencia de 
género a raíz del femicidio de una estudiante. Se reconstruye una experiencia pedagógica 
a través de entrevistas realizadas al equipo de gestión, a docentes y al Coordinador 
Institucional de Políticas Estudiantiles, quienes reconocieron que el femicidio marcó un 
antes y un después en la historia institucional. 
Por el valor pedagógico, en este texto, se profundiza en los dispositivos institucionales 
para el abordaje de la violencia de género a través de una red de acompañamiento para 
estudiantes en situación de violencia de género y la creación de un grupo docente que 
impulsó la incorporación de contenidos de ESI en la propuesta curricular del instituto, en 
particular en el seminario de ingreso El oficio de enseñar. 
Esta experiencia se desplegó en un contexto particular con conflictos, encuentros, 
ambigüedades y contradicciones propias de un espacio educativo habitado por múltiples 
y diversos posicionamientos pedagógico-políticos, y nos aporta ideas claves para pensar 
en proyectos institucionales de ESI y el ejercicio de los derechos.
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ABSTRACT

This article, the product of an investigation for the Research Area of the General 
Directorate of Higher Education of the Province of Córdoba, recovers the institutional 
process developed by a Teacher Training Institute to address gender violence as a result of 
the femicide of a student. A pedagogical experience is reconstructed through interviews 
with the Management Team; teachers and the Institutional Coordinator of Student 
Policies of the institution; who recognized that femicide marked a before and after in 
institutional history.
Due to the pedagogical value, this text delves into the institutional devices to strengthen 
Comprehensive Sexual Education (ESI) with the approach of gender violence, through 
an accompaniment network for students in situations of gender violence and with the 
creation of a teaching group that promoted the incorporation of ESI content in the 
institute's curricular proposal, particularly in the entrance Seminar: The trade of teaching.
This experience unfolded in a particular context with conflicts, encounters, ambiguities 
and contradictions typical of an educational space habited by multiple and diverse 
pedagogical-political positions and gives us key ideas to think about institutional ESI 
projects and the exercise of rights.

keywords

Teacher Training Institute  · ESI  · Gender Violence  ·  Femicide

Introducción

E s necesario relatar brevemente el con-
texto de producción que le dio sentido 
al presente texto. Desde el año 2019, se 

desarrolló un proceso de investigación a soli-
citud e interés del Área de Investigación de la 
Dirección General de Educación Superior de 
la provincia de Córdoba (DGES), que culminó 
en 2020 con la publicación de un informe1 que 
centró la mirada en las propuestas de ense-
ñanza del Seminario de Educación Sexual In-
tegral del Profesorado de Educación Primaria. 
En dicha investigación, entre otras cuestiones, 

1   En el informe de investigación se describen los procesos 
de interpretación y traducción de los marcos normativos y 
curriculares, los supuestos acerca de la sexualidad y el género 
y las valoraciones de estudiantes sobre los contenidos, las 
actividades y la vinculación con sus prácticas y residencias. 

llamó la atención la falta de transversalidad cu-
rricular de los contenidos de Educación Sexual 
Integral (ESI) en los Institutos de Formación 
Docente (Molina y Carrizo, 2020). Excepto 
para las estudiantes de 4º año de uno de los 
institutos, quienes reconocieron la transversa-
lidad curricular al vincular contenidos de la ESI 
con el enfoque de derechos, presente en espa-
cios curriculares de 1º y 2º año y en las prác-
ticas docentes. Además, mientras se hacían 
las entrevistas para aquel informe, se observó 
el abordaje institucional sobre la violencia de 
género, pues ese año ocurrió el femicidio de 
una estudiante del Profesorado de Educación 
Primaria. Ante estos emergentes, se abrió una 
nueva línea de investigación para reconstruir y 
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analizar la experiencia pedagógica de un Ins-
tituto de Formación Docente de la ciudad de 
Alta Gracia. Esta institución cuenta con todos 
los niveles educativos, es decir, inicial, prima-
rio, secundario y superior; es parte de las his-
tóricas Escuelas Normales creadas durante 
la década del 50 del siglo pasado. El Instituto 
de Formación Docente de Alta Gracia cuenta 
con tres profesorados. El primero en incorpo-
rarse fue el Profesorado de Educación Inicial, 
en 1956. El de primaria se creó en 1975, y más 
recientemente, en 2017, se incorporó el Profe-
sorado de Educación Especial con orientación 
en discapacidad intelectual. 

A partir de una nueva línea de investiga-
ción realizada durante el año 2021, este artí-
culo retoma los principales objetivos: focalizar 
en la dimensión institucional y en el trabajo 
realizado por la directora, la vicedirectora, los 
docentes y el Coordinador Institucional de 
Políticas Estudiantiles (CIPE) a partir del femi-
cidio de la estudiante, e indagar en los dispo-
sitivos institucionales generados para abordar 
la problemática de la violencia de género. En 
primer lugar, el artículo relata los antagonis-
mos políticos desplegados en el marco de una 
trama institucional atravesada por el femicidio 
de una estudiante, con ciertas situaciones que 
no estuvieron libres de tensiones y conflictos. 
En segundo lugar, retoma como principales 
hallazgos de la investigación dos acciones que 
con fuerza instituyente impactaron en la orga-
nización institucional: la creación de una red 
de docentes para acompañar a otras estudian-
tes en situaciones de violencia de género y la 
inclusión de un bloque de ESI en la propuesta 
curricular del seminario de ingreso denomina-
do El oficio de enseñar, destinado a ingresantes 
de los profesorados que brinda la institución.

Focalizar para recuperar 
experiencias

Este texto analiza una experiencia pe-
dagógica que involucró subjetividades, singu-
laridades y significantes diversos (Ripamonti, 
2017) desplegados durante el abordaje áulico e 
institucional de la violencia de género. Recons-
truyo esta experiencia concibiendo a la insti-
tución, en términos de Frigerio (2004), como 
una cartografía de lazos. Esta idea me brinda 
un horizonte de sentido y un andamiaje para 
comprender que habitamos la escuela y so-
mos habitados por ella . No somos engranajes 
de las instituciones sino que, en relación con 
otros y con la institución misma, construimos 
la cotidianeidad escolar y tejemos vínculos 
que nos asocian con ella . En palabras de Greco 
(2009), una experiencia no es un experimento, 
un imperativo ni un absoluto. No es una tota-
lidad que se establece en forma permanente 
ni definitiva. Una experiencia no se impone; 
se comparte, se ofrece, se vive desde adentro 
–en términos espaciales– o en un tiempo infi-
nito –en términos temporales–. Puede ser una 
propuesta o una situación en la que nos vemos 
inmersos, pero siempre es un acontecimiento 
que nos afecta, nos involucra y nos transforma 
(p. 72). Recuperar este acontecimiento como 
experiencia pedagógica no es solo una infor-
mación sobre algo que sucedió sino que es algo 
que nos pasa, nos acontece y nos llega (Larrosa, 
2011). Sin dudas, como investigadora y docen-
te del nivel secundario de la institución, narrar 
esta experiencia también me atraviesa porque 
conmueve la historia particular de la estudian-
te y saber que son muchas las estudiantes y 
docentes en situación de violencia de género 
habitando las instituciones educativas.

En cuanto a las estrategias metodológi-
cas, en primer lugar se revisaron las entrevis-
tas de la investigación anterior a estudiantes 
de esta institución, y luego se realizaron en-
trevistas abiertas y en profundidad al equipo 
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directivo, es decir, directora y vicedirectora del 
nivel superior del instituto, a dos docentes que 
a raíz del femicidio luego formaron el Grupo 
de ESI, y al Coordinador Institucional de Polí-
ticas Educativas (CIPE) de la institución. El tra-
bajo de campo fue realizado de manera virtual 
a través de videollamadas, debido al contexto 
de pandemia. Otra estrategia implementada 
fue compartir con las personas entrevistadas 
un borrador con los primeros análisis e in-
terpretaciones sobre el proceso institucional 
hecho experiencia. El borrador generó inquie-
tudes y me convocaron a una reunión con el 
equipo directivo que, como institución, señaló 
una mirada a los fines de la publicación. Indica-
ron la necesidad de tener recaudo para hacer 
públicos algunos fragmentos de las entrevistas 
realizadas. Estas observaciones me llevaron a 
comprender que al transmitir una experiencia 
institucional, se ponen en juego experiencias 
subjetivas que no son necesariamente colecti-
vas; compartidas; ni quieren ser visibles, cuan-
do es evidente y fácil identificar a la persona 
entrevistada. Cuando sucedió el femicidio de 
la estudiante, me desempeñaba en el nivel se-
cundario de la institución, allí se implementa-
ron talleres en algunos cursos para hablar de la 
violencia de género. Por ello, de algún modo lo 
vivencié desde un margen institucional, lo que 
facilitó contactarme con las personas involu-
cradas y entrevistarlas, generando muchas ve-
ces un ambiente de confianza para conversar 
y reconstruir el proceso de esta experiencia. 
Espero aportar una mirada más para recons-
truir esta experiencia y que también sume un 
aporte para otras instituciones. 

El artículo narra una experiencia que nos 
aporta ideas situadas sobre un proyecto insti-
tucional que desplegó diversas acciones para 
abordar la violencia de género y transversali-
zar la ESI en la propuesta curricular del insti-
tuto. También nos brinda algunas claves para 
pensar en lazos pedagógicos que consideren 
las condiciones laborales e institucionales para 

realizar este tipo de proyectos y, por otro lado, 
las emociones que se ponen en juego al hablar 
de la violencia de género. 

En contextos sociopolíticos actuales 
donde los femicidios continúan a diario, crear 
y sostener proyectos educativos vinculados 
con la ESI y con el abordaje de la violencia de 
género van de la mano con el ejercicio de los 
derechos en instituciones educativas que pro-
curen vidas libres de violencia machista. 

“  En contextos 
sociopolíticos actuales 

donde los femicidios 
continúan a diario, crear 

y sostener proyectos 
educativos vinculados con 

la ESI y con el abordaje 
de la violencia de género 

van de la mano con el 
ejercicio de los derechos en 

instituciones educativas 
que procuren vidas libres 
de violencia machista.” 

Escuela de luto por el 
femicidio de una estudiante 

En el año 2019, Aydee Palavecino cursa-
ba primer año del Profesorado de Educación 
Primaria cuando fue asesinada en su hogar por 
quien era su pareja, Facundo Giménez. 2 En la 
madrugada del sábado 1 de junio falleció luego 
de ser trasladada al hospital más cercano. Al día 
siguiente, un domingo 2 de junio, se reunieron 

2   El 3 de agosto de 2021, fue declarado culpable y 
condenado a prisión perpetua por el femicidio. Para ampliar 
sobre el juicio se puede consultar: http://diariotortuga.
com/?p=59417 

http://diariotortuga.com/?p=59417
http://diariotortuga.com/?p=59417
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en la institución estudiantes, docentes, el CIPE 
y otros actores. La directora y la vicedirecto-
ra del nivel superior recuerdan  la necesidad de 
encontrarse atravesados por el dolor y la desazón. 
Ambas pidieron asesoramiento a especialistas 
para pensar en conjunto cómo abordar un he-
cho que consideraban traumático para la ins-
titución, y qué hacer ante los relatos de otras 
estudiantes que empezaban a contar que ellas 
también sufrían violencia de género:

Se me vienen a la cabeza momentos (.. .) Me 
acuerdo de contención, de hablar, la necesi-
dad de estar juntos, que nos juntemos. Estu-
vimos un domingo en la escuela, nos convo-
camos ahí, ese domingo fue fuertísimo. Me 
acuerdo una necesidad de llegar a la escuela 
y estar ahí y después que nos ayudaran tam-
bién, me acuerdo que estuvo Sandra [psicó-
loga que acompañó a la institución], gente 
del Área de Familia de la Municipalidad, con-
vocamos al inspector para que se sentara y 
estuviera ahí con nosotros. Por un lado, para 
apoyarnos, pero por otro lado, buscando 
gente que nos ayude cómo acompañar por-
que aparecían más casos y cómo generar ese 
espacio para decir "acá podés decirlo, podés 
contarlo". (Directora de la institución)

El domingo se abrieron las puertas de la es-
cuela (.. .) se fueron dando pequeños focos, 
[había] necesidad de hablar y hablar. A todas 
nos dejó apabullados, interpelados como 
personas, particularmente hablé con Sandra 
[psicóloga] y le pedí asesoramiento: ¿qué 
hago? Escucha, escucha, escucha, y lo mismo 
transmití a mis compañeras: escuchar a las 
estudiantes. (Vicedirectora del nivel supe-
rior de la institución)

En ese primer encuentro, se estableció 
que la escuela estaba de luto y se suspendían 
las clases del día siguiente. En la puerta de 
ingreso de la institución, se pusieron carteles 
que decían: “No hay clases. Escuela de luto por 
el femicidio de la estudiante Aydee Palaveci-
no” y “Aydee quería ser maestra”. 3 Se envió a 
los medios de comunicación local un comuni-
cado institucional dirigido a toda la sociedad 
y a la comunidad educativa, anunciando la 
suspensión de las clases pero no el encuentro 

3   La frase “Aydee quería ser maestra”, que es parte del título 
del artículo, fue elaborada en el encuentro del día domingo 
para expresar el dolor y la impotencia que se sintió desde la 
identidad docente, y aún porta valor simbólico al recordar a 
la estudiante en cada aniversario de su fallecimiento. 

Puer ta de entrada de la institución durante el lunes 3 de junio de 2019, cuando un grupo de estudiantes y docentes asistió a la 
marcha Ni Una Menos. Fotografía del Archivo de la escuela.
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humano. El documento invitaba a reflexionar 
sobre la violencia de género, a participar de la 
marcha Ni una Menos que justamente se hacía 
al día siguiente en la ciudad de Alta Gracia, y 
a encontrarse en la escuela para acompañarse 
en el dolor. 

En los días posteriores, el duelo se fue 
tramitando desde las singularidades hacia ac-
ciones colectivas que trascendieron las fronte-
ras institucionales. Sin dejar de representar a 
la institución, se asistió al velorio, se organizó 
una campaña para donar elementos necesa-
rios para la bebé de Aydee, y a los 4 meses del 
femicidio, algunas estudiantes y docentes par-
ticiparon en una jornada pública organizada 
por un grupo de mujeres de Anisacate, loca-
lidad en la que vivía la estudiante. Al año del 
femicidio, la mamá de Aydee, acompañada por 
amigas y vecinas de Anisacate, colocó el banco 
rojo4 dedicado: “A todas las mujeres asesina-
das por quienes decían amarlas”. 

El equipo directivo consideró el femici-
dio de la estudiante como un hecho traumá-
tico para la institución, que desbordó emocio-
nalmente a estudiantes y a docentes. Toda una 
comunidad educativa se expresaba conmocio-
nada y consternada. Korinfeld (2017) señala 
que lo traumático es aquello que desborda al 
aparato psíquico en un cierto momento y re-
vela su dificultad para traducir y simbolizar el 
impacto subjetivo y la imposibilidad de su sig-
nificación: “Sensaciones de desesperación, de 

4   La convocatoria de la actividad explicaba que el banco 
rojo “es un proyecto cultural cuyo objetivo es prevenir, 
concientizar y visualizar la violencia de género. A la vez 
es un banco para la memoria, el encuentro y la necesaria 
reflexión. El banco rojo representa un emblema universal del 
lugar ocupado por una mujer que fue víctima de femicidio 
y pretende lograr adhesiones y réplicas en todo el mundo 
para sensibilizar a toda la ciudadanía. El color rojo representa 
la sangre derramada de las víctimas y también la herida 
sangrante de nuestra sociedad”. En Argentina ya existen 
muchos bancos rojos ubicados en distintas plazas con la 
misma leyenda: “En memoria a todas las mujeres asesinadas 
por quienes decían amarlas” (http://localparavachasca.
com.ar/index.php/2020/05/31/familiares-y-amigos-de-
aydee-palavecino-convocan-a-descubrir-un-banco-rojo-al-
cumplirse-un-ano-del-femicidio/) 

angustia y de desasosiego caracterizan gran 
parte de estas situaciones asociadas frecuen-
temente con una tendencia a la acción” (p. 3). 
El sentido individual del trauma y la posibilidad 
de obtener apoyos adecuados se relacionan 
con el procesamiento y la elaboración social de 
las situaciones traumáticas. Los apuntalamien-
tos que puede brindar el entorno social tienen 
un lugar significativo. En este sentido, el equi-
po de gestión y un grupo de docentes supieron 
leer la urgencia subjetiva y pusieron en pausa 
los engranajes que sostienen la organización 
escolar. El malestar estaba presente. Pausar 
era necesario, había que detenerse a pensar 
lo que ocurría bajo el gesto de la interrupción, 
que tal como lo describe Larrosa (2011), 

requiere pararse a pensar, pararse a mirar, 
pararse a escuchar, pensar más despacio, mi-
rar más despacio y escuchar más despacio, 
pararse a sentir, sentir más despacio, demo-
rarse en los detalles, suspender la opinión, 
suspender el juicio, suspender la voluntad, 
suspender el automatismo de la acción, cul-
tivar la atención y la delicadeza, abrir los ojos 
y los oídos, charlar sobre lo que nos pasa, 
aprender la lentitud, escuchar a los demás, 
cultivar el arte del encuentro, callar mucho, 
tener paciencia, darse tiempo y espacio. 
(p. 5). 

Un gesto que pareciera que es casi impo-
sible en los tiempos que corren. 

Debates sobre lo político  
y la política 

En nuestro país, en un contexto atrave-
sado por una sucesión de femicidios que in-
cluyó a adolescentes, el 3 de junio de 2015 se 
realizó por primera vez y de manera masiva la 
marcha Ni Una Menos. Desde las redes socia-
les y los medios de comunicación, se expresó 
un clima de consternación social que convocó 
a marchar en las calles bajo la consigna Ni Una 
Menos. En muchas ciudades y pueblos del país, 
miles de personas salieron a las calles bajo el 

http://localparavachasca.com.ar/index.php/2020/05/31/familiares-y-amigos-de-aydee-palavecino-convocan-a-descubrir-un-banco-rojo-al-cumplirse-un-ano-del-femicidio/
http://localparavachasca.com.ar/index.php/2020/05/31/familiares-y-amigos-de-aydee-palavecino-convocan-a-descubrir-un-banco-rojo-al-cumplirse-un-ano-del-femicidio/
http://localparavachasca.com.ar/index.php/2020/05/31/familiares-y-amigos-de-aydee-palavecino-convocan-a-descubrir-un-banco-rojo-al-cumplirse-un-ano-del-femicidio/
http://localparavachasca.com.ar/index.php/2020/05/31/familiares-y-amigos-de-aydee-palavecino-convocan-a-descubrir-un-banco-rojo-al-cumplirse-un-ano-del-femicidio/
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grito colectivo que decía: ¡basta de femicidios! 
Desde aquel año, los reclamos que el movi-
miento feminista sostiene históricamente, exi-
giendo políticas públicas para la prevención y 
el abordaje de la violencia de género, tuvieron 
mayor visibilidad y empezaron a ocupar un lu-
gar central en el debate público. 

“ Desde aquel año, 
los reclamos que el 
movimiento feminista 
sostiene históricamente, 
exigiendo políticas 
públicas para la 
prevención y el abordaje 
de la violencia de género, 
tuvieron mayor visibilidad 
y empezaron a ocupar un 
lugar central en el  
debate público.” 
En el contexto local de la ciudad de Alta 

Gracia, en el año 2019, las organizaciones fe-
ministas de la zona habían convocado a movili-
zarse por quinto año consecutivo. El femicidio 
de Aydee ocurrió dos días antes de la marcha, 
y en el encuentro del domingo se decidió par-
ticipar de la convocatoria. Sin embargo, hubo 
estudiantes que plantearon que no querían 
marchar con los feminismos y empezaron a 
surgir las primeras tensiones y a expresarse los 
antagonismos políticos:

Todos necesitábamos salir por Aydee, sus 
compañeros, profes. También en esta cues-
tión de Aydee frente a un flagelo social, no 
era que solo nos faltaba la compañera sino 
que era una más de un flagelo social y eso 
me acuerdo que fue fuerte y nos convo-
có, pero hay gente que no está de acuer-
do y que dijo: “vayan, nosotros no vamos 
a ir pero está bueno que ustedes vayan”.  

Me acuerdo que hasta hubo eso, que a ve-
ces es tan duro, tanta brecha y hasta a ve-
ces agresivamente. Mucha gente dijo: “yo 
no voy a ir a esto”, “yo no acuerdo con 
esto”, así formulado: “esto”... "Pero vayan 
que a mí también me conmovió". Dije "pu-
cha" pero está bueno también que te digan 
"pero vayan, porque sí, tienen que estar ahí".  
(Directora de la institución)

La vicedirectora reconoce que las tensio-
nes suscitadas por la participación en la marcha 
Ni Una Menos no fueron un problema nuevo, 
ya que siempre surgen posturas que se resis-
ten a participar cuando desde la institución se 
invita a eventos sociales. La participación en la 
marcha no fue obligatoria; algunos administra-
tivos, docentes y estudiantes que no quisieron 
marchar se quedaron en la escuela. Mientras 
que, para otras estudiantes, fue la primera vez 
que participaron: 

Para mí fue re impactante, había alumnas 
mías que me decían en el aula que jamás ha-
bían ido a una marcha y descubrieron todo 
ese universo. No habían ido a ninguna mar-
cha y encontrarse con el feminismo fue fuer-
te. Se marchó con mucha gente de la escue-
la, con familias, fue muy potente. (Docente 
1, integrante del grupo ESI de la institución) 

Fue una marcha donde la institución partici-
pó masivamente como nunca antes, ni des-
pués, en otras marchas de ningún tipo (.. .) 
Tuvo dos cuestiones, fue una marcha con 
mucha carga emocional, con mucho des-
cargo, bronca e impotencia, pero a la vez 
yo percibí que fue una marcha en donde la 
mayoría de las personas que estaban partici-
pando por parte de la institución nunca hu-
bieran ido si no hubiera ocurrido, lamenta-
blemente, el femicidio de Aydee Palavecino. 
(CIPE de la institución)

Algunas estudiantes sin experiencias en 
la militancia feminista plantearon que durante 
la marcha se sintieron incómodas con acciones 
que son parte del orden de lo simbólico y de la 
mística identitaria de las marchas, como las can-
ciones consignas que reivindican la lucha femi-
nista. Ellas desconocían las formas de marchar 
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de los feminismos, y vale considerar que en 
sus imaginarios estaban presentes otras ideas 
y formas sobre cómo marchar y pedir justicia 
por Aydee:

La intención era marchar más que nada en 
silencio, masticando mucha bronca pero sin 
compenetrarse en la marcha que estaba or-
ganizada de antemano con la consigna Ni 
Una Menos (.. .) fueron como dos marchas 
juntas en una; la columna de las estudiantes 
integrando la marcha Ni Una Menos. No se 
compenetraron dos cuestiones que estaban 
vinculadas. (CIPE de la institución)

En esta institución, cuando se hablan 
temas vinculados con lo político y en particu-
lar con los feminismos, emergen valoraciones 
morales e ideológicas que dan cuenta de la 
existencia de antagonismos políticos. Al cues-
tionar los vínculos sociales atravesados por el 
poder y la desigualdad sexogenérica, los temas 
se politizan y se activan discusiones sobre el lu-
gar de lo político y la política en la institución, 
que obturan el debate al asociar lo político con 
la política partidaria. Este tipo de reacciones 
se expresaron antes con un acto escolar que 
recuperaba la participación histórica de las 
mujeres: 

Hubo un acto que hicieron todo el recorrido 
de las mujeres, pasaron por la Juana Azur-
duy (.. .) no me acuerdo si fue para el día del 
maestro, pero en general tienen esa perspec-
tiva los actos que han traído muchos proble-
mas con los estudiantes mismos, que los aso-
cian a cuestiones políticas partidarias, y vos 
decís no, y se iban del acto, no acordaban. 
Entonces, eso también había que trabajarlo, 
era llamativo que lo asociaban con cuestio-
nes partidarias cuando está lejos de eso, te 
estás formando como docente, ¿cómo vas 
a enseñar con enfoque de derechos si no 
podés separar que no es partidario sino de 
derechos? En la escuela siempre ha habido 
bastante conciencia en formar desde allí.  
(Directora de la institución) 

Una docente recordó que luego del fe-
micidio, durante sus horas de clase con un 
primer año, entre las/os estudiantes se mani-
festaron diferentes posturas políticas sobre la 

“ Al cuestionar los 
vínculos sociales 

atravesados por el 
poder y la desigualdad 
sexogenérica, los temas 

se politizan y se activan 
discusiones sobre el 

lugar de lo político y la 
política en la institución, 
que obturan el debate al 
asociar lo político con la 

política partidaria.”
violencia de género, y cuenta que buscó me-
diar despolitizando las discusiones porque tenían 
actitudes de cancelación y anulación. Incluso 
cree que cuando una docente da su postura 
política, las/os estudiantes también le otor-
gan un sentido negativo bajo la idea de que se 
dogmatiza y no se construye el respeto por las 
opiniones entre pares. 

Uno de los varones [en el curso] se quejaba 
que su pareja era violenta con él y nadie lo 
quería escuchar porque era evidente que en 
lo que estábamos vivenciando se jugaban 
otras cosas del orden político (.. .) y bueno, 
cuando le pasa algo al varón nadie dice nada 
por ahí es cierto, pero las mujeres que mue-
ren son muchas y el recrudecimiento que 
hay del machismo a raíz de la caída del pa-
triarcado es tremenda, ha venido con toda, 
y bueno, había que mediar estas cosas políti-
cas fuertes entre ellos que se decían: ¡ah, vos 
que sos militante de tal cosa! Entonces, yo 
intenté poner respeto y respetar cada posi-
ción y lo que el otro dijera. Es mi estilo de 
despolitizar porque si no, se van anulando, el 
que dice algo que no es de ese partido queda 
nulo. Yo creo que el respeto es muy difícil 
con los diferentes. Es muy fácil con los que 
pensamos igual pero es muy difícil cuando 
no. (Docente 2 del Grupo de ESI de la ins-
titución)
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En los Institutos de Formación Docente, 
las/os estudiantes no solo están siendo suje-
tos en formación profesional sino también se 
están formando como sujetos políticos. En 
estos espacios, los antagonismos políticos se 
entienden no solo como una presencia sino 
también como una potencialidad (Larrondo, 
2017). Su emergencia es central para la iden-
tidad colectiva, dado que demarca a unos de 
otros y por lo tanto funda un “nosotros” ca-
paz de construirse en una dinámica colecti-
va. En un contexto de formación docente, el 
antagonismo político se puede encauzar con 
estrategias pedagógicas que aborden la fuen-
te de conflictividad desde la enseñanza con 
enfoque de derechos. Por ello, es válido pre-
guntarse qué hacemos con los comentarios y 
actitudes que van en contra de los derechos. 
Una estrategia institucional para abordar los 
antagonismos políticos y favorecer el vínculo 
escuela-política son los Acuerdos Instituciona-
les de Convivencia, si son pensados como un 
aporte para construir acuerdos colectivos que 
busquen abordar situaciones conflictivas por 
fuera de posturas jerárquicas y unidirecciona-
les. Sin embargo, debido a la interrupción de 
la presencialidad durante 2020 y 2021 por la 
pandemia del COVID-19, en esta institución el 
proceso de su elaboración aún sigue trabado.

La ESI en el proyecto 
institucional 

A partir del femicidio de Aydee, como 
ya se mencionó, otras estudiantes empezaron 
a contar que también sufrían violencia de gé-
nero. Desde el equipo de gestión, coinciden en 
que 2019 fue un año muy intenso, de muchos 
movimientos internos ,  y para una docente, dentro 
de toda la tragedia ,  lo positivo fue que empe-
zaron a reunirse para pensar cómo abordar la 
violencia de género:

Habíamos empezado con la posibilidad de 
pensarnos, de poder estar ahí con las estu-

diantes y que supieran que el profesorado 
era un lugar de cuidado y donde podíamos 
acompañarlas. (Vicedirectora del nivel supe-
rior de la institución) 

“ A partir del femicidio  
de Aydee, como ya 

se mencionó,  
otras estudiantes  

empezaron a contar  
que también sufrían  

violencia de género.”
Mientras sonaban las nuevas alarmas, se 

propuso colocar buzones para receptar men-
sajes de estudiantes que pidieran ayuda. La 
finalidad era recolectar comentarios, sensaciones, 
necesidades, y que supieran que institucional-
mente se les preguntaba: “¿qué necesitás?, te 
escucho”. Desde una pedagogía del cuidado, 
pensaron poner un buzón en un lugar donde 
las estudiantes no se sintieran expuestas. Sin 
embargo, las docentes entrevistadas y el equi-
po de gestión reconocen que receptaron po-
cos mensajes; las estudiantes preferían hablar 
con las docentes que tenían confianza: 

Viste que cuesta hablar de esto. Cuando 
pusimos un buzón veíamos que había gente 
que quería decir cosas y no se animaba. A mí 
una alumna de nivel inicial me planteó que 
estaba siendo víctima y estaba con el botón 
antipánico, salieron varias. (Docente 1 del 
Grupo de ESI)

Yo sabía que no iba a funcionar, nadie va a 
poner un cartel para pedir ayuda y no saber 
quién ni cuándo lo leen. Entonces, en la caja 
fuimos poniendo los nombres y teléfonos 
para que pudieran contactarse y preguntar. 
(Docente 2 del Grupo de ESI)

Participaron muy poco, más fue "quiero ha-
blar con vos, necesito hablar con vos". Con 
algunas docentes en particular, se buscaba lo 
personal siempre ligado con la violencia de 
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género (.. .) Es muy personalizado y eligen a 
las docentes para hablar, a algunas docentes. 
(Directora de la institución)

Siguiendo a Cornu (1999), la confianza 
en las relaciones pedagógicas no nace de un 
acto de magia, tampoco se impone o se exige. 
Si bien la confianza es cotidiana, la familiaridad 
no alcanza para definirla . La confianza hace 
acto, está presente, se constata en hechos, no 
se puede forzar, es percibida. Muchas veces, 
el tiempo nos regala confianza. Cuando las 
estudiantes empezaron a hablar con algunas 
docentes, aun cuando pudiera ser leído como 
un riesgo por enfrentarse a lo desconocido y 
asumirse en un sendero incierto, percibieron la 
confianza para hablar sobre lo que les pasaba. 
La confianza en el marco de las relaciones hu-
manas se desenvuelve de una manera circular, 
no tiene una causalidad lineal, es parte de una 
relación social. La confianza o la desconfianza 
no pertenecen a las personas o a sus atributos 
sino que se producen entre individuos (Cornu, 
1999, p. 22).

Luego de hacer los buzones y al percibir 
que no funcionaban, hubo una fuerte apuesta 
institucional por parte de un grupo de docen-
tes junto con la vicedirectora para formar una 
red de acompañamiento para estudiantes en 
situaciones de violencia de género.

La vice fue buscando y ver cómo acompa-
ñar y hacer redes. Nosotras dejamos los te-
léfonos, el mío y el de otra profe (.. .) no nos 
mandaron nada pero sí dejaron una nota y 
se fueron armando las redes. Habíamos des-
tinado un horario para ir, por si alguien se 
quería contactar. (Docente 1 del Grupo de 
ESI) 

Empezamos a decir que, en la violencia, solos 
nunca. Siempre tiene que haber redes. Em-
pezamos a pasar curso por curso para que 
las estudiantes supieran quiénes éramos, 
que tuvieran un contacto, que nos pudieran 
llamar, preguntar, y así empezó a movilizar-
se toda una red. Recibí llamados personales 
preguntando a dónde podían ir (.. .) Tuvimos 

intervención en un caso particular, estuvi-
mos trabajando ahí, hablé con ella, con las 
amigas, construimos una red. El acompaña-
miento fue bastante en silencio. (Docente 2 
del Grupo de ESI)

“ . . .hubo una fuerte 
apuesta institucional 

por parte de un grupo 
de docentes junto con 
la vicedirectora para 

formar una red de 
acompañamiento para 

estudiantes en situaciones 
de violencia de género.”

Sostener estas redes requería de presen-
cias, tiempos y dedicación que fueron volun-
tarios, en un contexto atravesado por el femi-
cidio de Aydee y otros casos de estudiantes 
que también se encontraban en una situación 
de violencia de género. La confianza previa 
en algunos vínculos pedagógicos fue propicia 
para entablar diálogos y acompañar a esas es-
tudiantes. Verse afectadas por el vínculo peda-
gógico permitió sostener lazos entre docentes 
y estudiantes así como entre docentes, para 
formar una red de acompañamiento frente a la 
violencia de género. Es crucial comprender las 
emociones que se desplegaron con todas sus 
contradicciones y ambigüedades y que ope-
raron como líneas de comunicación o como 
obstáculos. 

Un aspecto potenciador de la red de 
acompañamiento fue que luego se creó un 
grupo de docentes de ESI, lo cual también 
permitió que se fortaleciera en su dimensión 
institucional. Al principio se conformó con do-
centes del espacio curricular Ciencias Sociales 
y su didáctica, del Profesorado de Primaria y 
de Especial, y Psicología del Profesorado de 
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Especial, luego se incorporaron otras docentes 
del Profesorado de Educación Inicial . Todas ya 
abordaban en sus espacios curriculares temas 
vinculados con géneros y sexualidades. La vi-
cedirectora reconoce que mientras algunos/as 
docentes “se tienen que encontrar con qué les 
mueve estos temas, o qué hay de naturaliza-
do”, en otras es al revés, hay más familiaridad 
en estos temas. El equipo de gestión reconoce 
que el posicionamiento político y la formación 
de las docentes son notorios por el compro-
miso que adoptan para la transversalidad de la 
ESI . En este sentido, se valora la propuesta de 
este grupo docente de incorporar un bloque 
sobre ESI al Seminario El oficio de enseñar.

Hay 4 ejes y sumamos 2, son 6. Uno es con 
las capacidades profesionales que salieron 
de los PNFS [Programa Nacional de Forma-
ción Situada], y el otro eje incorporado es 
ESI. A partir de una mirada desde la gestión 
con ganas de trabajarlo (.. .) por necesidad 
de transversalizar desde un inicio, así como 
los otros ejes: igualdad, ética, capacidades 
profesionales, etc. Los ejes transversales 
de la ESI se vuelven a tomar en primer año.  
(Vicedirectora de la institución)

Transversalizar la ESI en el proyecto cu-
rricular fue una apuesta institucional enmar-
cada en normativas ministeriales y curricula-
res para la formación docente. Recordemos 
que está prescripto el Seminario de ESI en el 
diseño curricular de los profesorados, pero 
aun así, se percibe como insuficiente. Esta mi-
rada también surgió durante el primer informe 
de investigación, cuando se observó la poca 
transversalidad de contenidos de ESI en las 
propuestas de enseñanza de los profesorados.

Un seminario [de ESI] no es suficiente (.. .) es 
una población mayoritariamente de mujeres 
donde ellas te saben decir que ese estudio in-
comoda porque se ven interpeladas, atrave-
sadas por el tema que requiere replantearse 
subjetivamente. Tarea y pensamientos que 
no se alcanzan a abordar en profundidad 
con un solo seminario, un taller institucional 
o una propuesta de enseñanza. (Directora 
de la institución) 

De allí la necesidad de recuperar el apor-
te de un grupo docente de ESI en tanto cons-
tituye un proyecto institucional  enraizado y 
consolidado, como así también la presencia de 
equipos directivos que garanticen condiciones 
institucionales y acompañen las iniciativas que 
son voluntarias (porque no son horas remune-
radas sino llevadas a cabo por convicción para 
garantizar políticas educativas). Según una do-
cente del Grupo de ESI de la institución:

Es muy importante contar con un apoyo y 
aval de dirección y un compromiso, porque a 
veces se requiere dar discusiones que la vice 
las da y mucho. Eso está bueno, es un cami-
nito que de a poco se va construyendo. Si 
una mira para atrás, en 3 años hemos avan-
zado un montón para la lentitud y la buro-
cracia que tienen las instituciones y más las 
tan enormes como esta, me parece que está 
bueno ver eso, que se haya logrado esto de 
tener un bloque en el cursillo, yo creo que 
cada vez va a ir copando más. (Docente 1 del 
Grupo de ESI)

Para concluir este artículo, vale aclarar 
que al momento de escribirlo, los Institutos 
Superiores de Formación Docente llevan dos 
años consecutivos sin clases presenciales y han 
sostenido la enseñanza desde la virtualidad. 
Durante 2020, cuando se cumplió un año del 
femicidio, la bandera que decía “Aydee quería 
ser maestra” estaba dentro de una institución 
totalmente cerrada. Sin embargo, tuvieron el 
gesto de ingresar y colocarla afuera del ins-
tituto para visualizar que aún estaban y que 
seguían haciendo memoria por la estudiante. 
En estos últimos años, con las ausencias y las 
limitaciones que tienen las condiciones labo-
rales desde la virtualidad, la directora observa 
que en el contexto de pandemia se “desarma-
ron los vínculos”, en referencia a las redes de 
acompañamiento a estudiantes en situaciones 
de violencia de género. Esto lleva a reflexionar 
sobre la potencia de estar presentes en el es-
pacio escolar, de volver a habitar la institución 
y recuperar los lazos que se habían empezado 
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a tejer para continuar instituyendo nuevas for-
mas para la transversalidad curricular de la ESI 
y el abordaje de las violencias de género. Po-
demos advertir que no tenemos ni damos una 
respuesta a las diversas situaciones conflicti-
vas sino que fue a partir de alojar lo impon-
derable con todas sus miradas, sensaciones y 
sentires como se llegó a no quedar atrapadas 
en la perplejidad de los desafíos. Comprender 
que no hay una respuesta ante lo extraño y lo 
conflictivo sino que hay que construirla en co-
munidad, haciendo lugar a los sentires y pen-
sares que el encuentro con otros/as diferentes 
nos mueve porque nos obliga a pensarnos en 
conjunto y a reconocernos como semejantes. 
Desde la perspectiva institucional, se sugiere 
no silenciar el conflicto ni la incomodidad sino 
que hay que hacerle lugar, pero vale pregun-
tarse cómo, ya que  no es abrir la olla y nada más, 
sino que luego hay que acompañar lo que sale 
de eso. Lo pedagógico debe incluir el cuidado, 
y para ello, cada vez más se vuelven necesarias 
condiciones laborales e institucionales con 
esta perspectiva. 

Reflexiones finales
Al hacer las entrevistas, pude reconocer 

que las sensaciones, los lazos sociales y todas 
las percepciones vivenciadas hace dos años 
atrás, cuando ocurrió el femicidio, aún siguen 
cobijadas en la memoria de la comunidad edu-
cativa. La subjetividad escolar fue interpelada; 
es muy difícil olvidar lo ocurrido para quienes 
tuvieron el gesto de detenerse a pensar, a es-
cuchar y hacer el duelo de manera colectiva. 
Dentro de la historia institucional, el femici-
dio fue un parteaguas que desplegó acciones 
institucionales del grupo docente de ESI y del 
equipo de gestión que construyeron formas 
alternativas para abordar institucionalmente 
la violencia de género. Un aporte valioso para 
repensar la importancia de habilitar las condi-
ciones laborales e institucionales para el abor-
daje de la ESI .

“ Dentro de la 
historia institucional, 

el femicidio fue un 
parteaguas que  

desplegó acciones 
institucionales del  

grupo docente de ESI  
y del equipo de gestión 

que construyeron  
formas alternativas  

para abordar  
institucionalmente la 

violencia de género.”  

Recuperar esta experiencia nos enseña 
que los procesos institucionales dialogan de 
manera dialéctica con los procesos de subje-
tivación. En las instituciones educativas, las 
subjetividades como singularidades múltiples 
se despliegan entre cierto dominio socio-ins-
titucional, el espacio-tiempo de la vida cotidia-
na-escolar y las dimensiones particulares del 
mundo social y político. En el espacio escolar, 
no hay linealidades para procesar los desajus-
tes, los desencuentros y los conflictos; la vida 
escolar siempre se despliega con ambigüeda-
des y contradicciones como en toda prácti-
ca que se configura entre sujetos. La escuela 
también es un espacio habitado por múltiples 
y diversos posicionamientos pedagógico-po-
líticos. Desde esta perspectiva, se escucharon 
los relatos de las personas entrevistadas pres-
tando atención a las sensaciones, los miedos y 
las percepciones que aún resuenan en sus me-
morias sobre el despliegue institucional para 
abordar tanto la violencia de género como las 
tensiones entre las distintas miradas sobre lo 
político y la política. Por ello, fue central recu-
perar las acciones realizadas desde el equipo 
de gestión y el grupo docente de ESI . 
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Aún con todos los desafíos y obstáculos 
generados por la pandemia y la suspensión de 
la presencialidad en los Institutos de Forma-
ción Docente y ante la afectación en los víncu-
los intersubjetivos con condiciones materiales 
que nos distancian y nos cosifican detrás de 
pantallas, me pregunto si al volver a los insti-
tutos seremos capaces de hacer el ejercicio de 
revisitar la escuela (Nicastro, 2006) para re-
pensar nuestro futuro; si seremos capaces de 
mirar sin nostalgia y no quedar atrapadas en 
la perplejidad. Cuando volvamos a la presen-
cialidad, ¿será posible valorizar más la escucha 
atenta, la circulación de la palabra, y volver la 
mirada a los modos de vincularnos para tra-
zar otros conceptos con los cuales repensar 
los proyectos institucionales? ¿Será posible 
que hayamos hecho nuevas experiencias para 
reconocer y celebrar la importancia que tiene 
la escuela y los modos de vincularnos en ella? 
Después de estos dos últimos años sin estar 
en los institutos: ¿qué modos de subjetivación 
seguirán instituidos y cuáles podrían resultar 
instituyentes? 
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“Es un momento impagable” 
Una propuesta de espacio-tiempo para  
la lectura bibliográfica en un profesorado  
de Educación Primaria

RESUMEN

“It’s a priceless moment”. A space-time proposal 
for bibliographical readings at a primary education 
teachers training college

En este artículo presento una experiencia pedagógica desarrollada en el marco de una 
asignatura de un Profesorado de Educación Primaria de la ciudad de Córdoba. Esta 
experiencia partió de reconocer la distancia existente entre mi cultura escolar y escrita y 
las de mis estudiantes, a partir de lo cual inicié una exploración en torno a sus condiciones 
de vida. Registré las múltiples actividades y responsabilidades diarias en las que mis 
estudiantes se implicaban, y la consecuente escasez de tiempo con que contaban para 
leer los textos bibliográficos del programa de la asignatura. El registro de esa realidad y los 
aportes de algunos autores que reflexionan sobre la temática de la conformación de los 
sujetos lectores me llevaron a proponerles a mis estudiantes la creación de un espacio-
tiempo de lectura al interior de la clase. Se presentan aquí las pautas que regularon ese 
espacio-tiempo, así como las valoraciones de los y las estudiantes.
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ABSTRACT

In this article, I present a pedagogic experience developed as part of a subject of a 
Primary Education Teachers Training College from the city of Cordoba. This experience 
proceeded from recognizing the distance between my written and school culture and the 
ones of my students, from which I started an exploration regarding their life conditions. I 
registered the multiple everyday activities and responsibilities in which my students were 
involved and the consistently time constraint they had to read the bibliographical texts 
of the syllabuses. The recognition of that reality and the contributions of some authors 
(who reflect on the formation of the readers) led me to propose the creation of a reading 
space-time within the class. Here are presented the guidelines that regulated this space-
time as well as the valuations from the students about it. 

keywords
teacher training  ·  identities  ·  reading 

Introducción

E ste escrito se inscribe en el marco de las 
inquietudes que atravesé a lo largo del 
año 2019, ciclo lectivo en el cual comen-

cé a dictar clases por primera vez en un Profe-
sorado de Educación Primaria1 (PEP) e inicié, al 
mismo tiempo, una carrera de posgrado orien-
tada a reflexionar sobre la lectura y la escritura 
en ámbitos educativos. 2 A partir de las prime-
ras lecturas y los debates desarrollados duran-
te el cursado de esta carrera, busqué indagar 

1   Se trata de una carrera de nivel superior no universitario 
que se dicta en una institución de gestión pública de la 
ciudad de Córdoba. Preservo su nombre a los fines de 
no reducir las reflexiones surgidas de este escrito al caso 
específico de esta institución. 

2   Me refiero a la Especialización en Lectura, Escritura y 
Educación de la Facultad Latinoamericana de Ciencias 
Sociales. 

en mi propia práctica docente en el PEP, repen-
sando algunas tensiones que la atravesaban e 
introduciendo algunas modificaciones en la 
propuesta pedagógica a propósito de ellas. 

 	 Las tensiones a las que me refiero se 
explican, en parte, en virtud de mi propia tra-
yectoria formativa y laboral. Soy graduada de 
un profesorado universitario, el Profesorado 
en Antropología de la Universidad Nacional 
de Rosario. Tuve, luego de mi egreso, un perío-
do de trabajo como investigadora académica 
durante 8 años, como becaria doctoral y pos-
doctoral del CONICET. Si bien paralelamente 
a este trabajo como becaria de investigación 
ejercí la docencia, lo hice o bien en el ámbito 
superior universitario –en la licenciatura en 
Antropología de la Universidad Nacional de 
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Córdoba– o bien en una carrera de nivel su-
perior no universitario –el único Profesorado 
de Historia público de la ciudad de Córdoba–. 
Es decir que mi llegada al PEP me puso en con-
tacto con una población estudiantil diferente 
a aquella a la que yo estaba mayormente ha-
bituada: ningunx3 de mis nuevxs estudiantes 
había tenido contacto con carreras univer-
sitarias (salvo algunas pocas excepciones) y 
constituían un estudiantado cuyo origen social 
puede ser definido como mucho más “popu-
lar” que el del resto de lxs estudiantes con lxs 
que yo había trabajado hasta entonces. 

	  Mis expectativas en torno a la asigna-
tura que debía dictar a este nuevo grupo de 
estudiantes –Historia y Política de la Educa-
ción Argentina– se vieron signadas por el re-
cuerdo emotivo que yo poseía de mi paso por 
esta materia en el Profesorado universitario en 
Antropología. Esta había sido la materia que yo 
más había disfrutado y en la cual había tenido 
un desempeño académico excelente. Aún con-
servo de aquel entonces una gran cantidad de 
bibliografía fotocopiada, con marcas de subra-
yados y acompañada por resúmenes, líneas de 
tiempo y cuadros sinópticos. También guardo 
todavía los parciales escritos, en los que había 
obtenido muy buenas calif icaciones. 

Desde este lugar, desde este tipo de ex-
periencia personal previa como estudiante de 
esta asignatura y en función de mi desempeño 
como profesora de otros cursos de nivel su-
perior, consideré que mis destrezas y saberes 
docentes serían suficientes para dictarla en el 
PEP. No obstante, desde las primeras semanas, 
y fundamentalmente a partir de la comunica-
ción a lxs estudiantes sobre cómo realizaría-
mos la primera instancia evaluativa (de manera 
escrita, individual, con consignas a desarrollar 
y sin consultar los materiales de estudio), co-
mencé a registrar la distancia entre mis sabe-

3   Utilizo la"x" para alertar sobre la necesidad de repensar 
las relaciones de poder entre géneros que condensa la 
lengua castellana. 

res y los saberes necesarios para desplegar 
una práctica educativa significativa con este 
grupo de estudiantes. Fueron varixs lxs estu-
diantes que me manifestaron su resistencia a 
ese modo de evaluación, lo que nos llevó a una 
pequeña discusión en clase. 

Cuando pude analizar esa discusión a la 
luz de las lecturas que venía realizando a propó-
sito de mis nuevos estudios de posgrado, logré 
leer ese pequeño conflicto como un conflicto 
entre culturas escolares (Rockwell, 2007; Viñao 
Frago, 2007) y  culturas escritas (Kalman, 2008) 
diversas. Pero no un conflicto en el sentido de 
un choque entre esencias identitarias educa-
tivas alternas e irreconciliables (la mía, las de 
lxs estudiantes), sino como una oportunidad 
de ir hacia los otros tal como va el lector hacia 
el texto que desconoce: dejando vulnerable su 
identidad (Larrosa, 2005). Desde esa vulnerabi-
lidad, desde esa revisión de la identidad desde 
la cual yo construía mi propuesta pedagógica, 
me interesé al mismo tiempo por explorar y 
reconocer la identidad y los sentidos desde los 
cuales mis estudiantes construían sus expecta-
tivas sobre la lectura y la escritura en el marco 
de mi asignatura. 

La búsqueda por “re-conocer” a mis es-
tudiantes para interpretar las tensiones desa-
tadas entre nosotrxs me llevó a la exploración 
de algunas de las particularidades de sus vidas 
cotidianas. A partir de esa exploración pude 
registrar, por ejemplo, la escasez de tiempo y 
de espacios con que contaban para leer la bi-
bliografía que formaba parte del programa de 
la asignatura. El reconocimiento de esa reali-
dad me llevó luego a proponerles la creación 
de un espacio-tiempo particular al interior de 
la clase, destinado a la lectura de los textos bi-
bliográficos. 

 



Revista EFI · DGES    Vol. 8 · Nº 13 ISSN 2422-5975, en línea100

“Es un momento impagable” Una propuesta de espacio-tiempo para la lectura bibliográfica...  Lucia Caisso Págs. 95- 106

¿Quiénes eran mis 
estudiantes?

	 Indagué en términos sociológicos a la 
población de estudiantes con la que entré en 
contacto a partir de mi inclusión como docen-
te del PEP a partir de tres acciones distintas. 

En primer lugar, rastreé investigaciones 
académicas que abordaran la temática. La-
mentablemente, encontré que eran escasos 
este tipo de estudios a nivel nacional o inter-
nacional, y no encontré –al menos todavía– 
ningún estudio específico sobre la provincia 
de Córdoba. Los dos textos centrales en los 
cuales me basé fueron el informe de Cámpoli 
y col. (2004) y el trabajo de Vaillant (2004). El 
primero de ellos compara el “perfil socio-eco-
nómico” de lxs estudiantes argentinxs de for-
mación docente no universitaria con los de 
formación docente universitaria. El segundo 
analiza el “perfil educativo y socio-económi-
co” de lxs estudiantes de formación docente a 
nivel latinoamericano. Ambos trabajos coinci-
den en señalar que tanto a nivel nacional como 
continental, el estudiantado de nivel superior 
no universitario es un estudiantado eminen-
temente joven,  femenino y de escasos recursos , 
tanto si se lo considera en sí mismo como en 
su comparación respecto del estudiantado de 
carreras de nivel superior universitario. 

En segundo lugar, también comencé a 
producir espontáneamente mis propias im-
presiones sobre las particularidades de vida 
de mis estudiantes, tal y como hacemos lxs 
docentes siempre que nos enfrentamos a cual-
quier nuevo grupo. A partir de conversaciones 
que sostenía con ellxs (antes, durante o des-
pués de la clase), de la escucha casual de pe-
queñas conversaciones sostenidas entre ellxs 
y del intercambio de opiniones sobre ellxs con 
colegas y directivxs, iba relevando los proble-
mas cotidianos a los que se enfrentaban y co-
menzando a aproximarme a sus obligaciones, 

preocupaciones y deberes más allá del cursado 
del profesorado. 

En tercer lugar, lxs invité a realizar un 
ejercicio escrito de sus biografías educativas. Si 
bien esta acción se orientó a conocerlxs mejor, 
se enmarcó también dentro de la propuesta 
curricular de la asignatura: luego de escuchar 
un racconto personal de mi propia biografía 
educativa en el que les mostraba cómo esta se 
había visto influenciada no solo por la posición 
de clase de mi familia sino también por pro-
cesos político-educativos estructurales (y no 
tanto por mis propias decisiones individuales), 
lxs invitaba a emular este ejercicio por escri-
to, vinculando algún aspecto de sus biografías 
educativas con los distintos contextos socia-
les, políticos y educativos de nuestra historia 
reciente. 

Tanto a partir de mis propias impresio-
nes como de estos ejercicios autobiográficos 
escritos pude caracterizar a mis estudiantes 
de manera coincidente con lo planteado por 
los trabajos de investigación citados: es decir, 
como una población mayoritariamente feme-
nina, joven y proveniente de sectores populares . 
Si bien los dos primeros elementos surgen de 
manera más evidente, quisiera detenerme en 
algunos aspectos que me llevaron a sostener la 
tercera cuestión. 

A partir de las autobiografías educativas 
advertí, por ejemplo, que casi ningunx había 
cursado sus estudios de nivel primario o se-
cundario en la institución donde se dictaba el 
PEP. Dado que esta se encuentra en un barrio 
del macro-centro de la ciudad de Córdoba, el 
dato indicaba que lxs estudiantes del profeso-
rado vivían o al menos habían vivido durante 
su infancia y adolescencia lejos de allí . Como 
pude constatar a través de las autobiografías, 
la mayoría habitaba en barrios distantes al 



101ISSN 2422-5975, en líneaRevista EFI · DGES    Vol. 8 · Nº 13

Págs. 95 - 106  Lucia Caisso   “Es un momento impagable” Una propuesta de espacio-tiempo para la lectura bibliográfica...

instituto, mayormente situados en la perife-
ria urbana. Esto suponía no solo identificar la 
posición económica de gran parte de lxs estu-
diantes, sino registrar que debían tomar uno o 
más colectivos para llegar al profesorado.

También registré que numerosxs estu-
diantes eran padres y madres, y trabajaban al 
mismo tiempo que realizaban sus estudios. 
Por lo general, se empleaban en comercios pe-
queños (verdulerías, farmacias, venta de ropa, 
casas de comidas), en grandes superficies co-
merciales (venta de productos plásticos, su-
permercados), en call centers (empresa de servi-
cios telefónicos de gran expansión en la ciudad 
de Córdoba) o como cuidadorxs de niñxs y/o 
de ancianxs. Un lugar privilegiado dentro de la 
caracterización laboral de lxs estudiantes –y 
que se vincula con la composición femenina 
del estudiantado– es la del trabajo doméstico 
que tienen a su cargo las estudiantes mujeres: 
en un altísimo porcentaje combinaban sus es-
tudios con el trabajo de cuidado de sus hijxs 
y con las tareas del hogar. Esto redundaba no 
solo en que el tiempo que pasaban en sus ho-
gares era un tiempo destinado en gran medida 
a este trabajo, sino también en que la propia 
asistencia a cursar al profesorado se solapaba 
con las tareas de cuidado: era usual que algu-
nas estudiantes, a determinada hora de la jor-
nada de estudio, se levantaran para ir a buscar 
a sus niñxs que acababan de salir del nivel pri-
mario o del nivel inicial –ambos dictados den-
tro de la misma institución– y que volvieran a 
clase con ellxs. Eventualmente, además, algu-
nas estudiantes asistían a clase con sus bebés o 
niñxs pequeñxs cuando no habían encontrado 
con quién dejarlxs. También he registrado que 
algunas ausencias prolongadas entre las estu-
diantes mujeres se producían por las tareas de 
cuidado de familiares enfermxs (incluidos, des-
de luego, sus hijxs), lo que evidencia que esta 
tarea suele quedar a cargo de las mujeres y/o 
que estas provienen de hogares donde no se 

cuenta con recursos económicos que permi-
tan costear la contratación de un tercero que 
la realice.

Otras informaciones que aportaron a la 
caracterización del origen popular del estu-
diantado fueron las dificultades que algunxs 
estudiantes me manifestaban para comprar las 
fotocopias de la bibliografía. Debemos consi-
derar además que la fotocopia en papel era el 
soporte privilegiado de estudio en este grupo, 
ya que eran pocxs lxs que poseían una compu-
tadora personal: la mayoría había terminado 
su secundario e iniciado sus estudios de nivel 
superior luego del cierre del programa Co-
nectar Igualdad.4 Si bien estaban habituados a 
leer bibliografía –e inclusive a escribir trabajos 
prácticos– en sus teléfonos celulares, yo no 
alentaba esta práctica por resultarme perjudi-
cial para su salud visual. 

Fue en el cruce entre estas consideracio-
nes sobre las particularidades de vida de mis 
estudiantes y los textos y aportes de los que 
me iba apropiando a lo largo del cursado del 
posgrado que decidí realizar algunas propues-
tas en el marco de mi asignatura. Una de ellas 
fue la de destinar un cierto tiempo de la clase 
(los primeros 45 minutos de un total de 120 
minutos) para que realizaran la lectura de la 
bibliografía que sería abordada ese día: como 
hemos visto, lxs estudiantes tenían una gran 
cantidad de tareas y obligaciones familiares y 
laborales. Estas volvían escaso el tiempo que 
podían destinarle a la lectura de la bibliografía 
del programa de la asignatura. Me detendré 
ahora en las características que adquirió esta 
experiencia en el marco de nuestras clases.

 
 
 

4   Conectar Igualdad es un programa desarrollado por el 
Ministerio de Educación de la Nación y dirigido a dotar de 
netbooks a estudiantes y docentes de secundaria de escuela 
pública, Educación Especial y de Institutos de Formación 
Docente. 
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La lectura de textos  
en el espacio-momento  
de la clase

La propuesta de implementar un espa-
cio-momento de lectura de textos en clase 
se basó en el reconocimiento de la escasez de 
tiempo cotidiano disponible de lxs estudiantes 
y se apoyó también en los aportes de autores 
como Benchimol (2015) y Kohan (2015). En el 
primer caso, la autora nos señala, a propósito 
de la enseñanza de la Historia, que no es sufi-
ciente con la formulación de buenas consignas 
o la selección de buenos textos, ya que “por 
las características del conocimiento histórico, 
la lectura asume una gran importancia y ense-
ñar a leer en la disciplina resulta relevante para 
que los estudiantes puedan aprender Historia” 
(p. 98). Por su parte, Kohan (2015) nos plantea 
que no alcanza solo con poner a disposición de 
lxs alumnxs buenos libros o buena bibliografía, 
sino que también hay que tomarse el trabajo de 
acercarles una idea de “sujeto lector”: es decir, 
mostrarles estrategias que les permitan desac-
tivar las “interrupciones” de la vida (originadas 
por el celular, lxs amigxs, la familia, entre otras) 
que dificultan la posibilidad de la lectura. Se 
vuelve necesario desde esta perspectiva enfa-
tizar en la importancia de construir –cada unx 
a su modo y en virtud de sus posibilidades– un 
tiempo y un espacio en el que la lectura pueda 
ser desplegada.

“ Se vuelve necesario 
desde esta perspectiva 
enfatizar en la importancia 
de construir –cada unx 
a su modo y en virtud 
de sus posibilidades– un 
tiempo y un espacio en el 
que la lectura pueda ser 
desplegada.” 

 El espacio-tiempo de lectura que esta-
blecimos durante la clase con lxs estudiantes 
de Historia y Política de la Educación Argen-
tina del PEP buscó construir esas estrategias 
a partir de distintas regulaciones que acorda-
mos colectivamente. En primer lugar, estable-
cimos que siempre se debía acudir a la clase 
con la bibliografía impresa en papel, ya que 
como vimos anteriormente, casi ningunx de 
ellxs poseía una computadora personal. Para 
garantizar la presencia de la bibliografía en la 
clase, dividí el compendio total en sub-com-
pendios “por unidad” que envié a la fotocopia-
dora que lxs estudiantes seleccionaron (por ser 
la más económica de las del área de influencia 
del instituto). Esto puede parecer un detalle 
accesorio, pero era importante reducir el peso 
de las fotocopias: como vimos, la asistencia a 
clases se realizaba en general en el transporte 
público y se combinaba con la asistencia al tra-
bajo durante la mañana o con dejar y recoger 
a los hijos del nivel inicial o de la escuela pri-
maria. No se podía tratar por lo tanto de un 
objeto material que incomodara ni molestara 
a lxs estudiantes en el marco de una rutina 
con pluri-actividades de estudio, trabajo y/o 
responsabilidades familiares. Por otro lado, al 
segmentar el compendio en unidades, se seg-
mentaba también el costo de un material cuyo 
valor podía ser difícil de afrontar si debía ser 
comprado completo. 

En segundo lugar, establecimos que 
mientras se leía no se podían realizar ruidos 
molestos. Solo se podía conversar en voz muy 
baja con el/la compañerx de banco y a propó-
sito de la bibliografía. Quienes debían conver-
sar sobre otra cuestión, o atender el celular, o 
querían simplemente atender otros asuntos 
(sin importar cuáles fueran) simplemente se 
levantaban y salían del aula, sin mediar expli-
cación alguna. Debo señalar que lxs niñxs que 
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asistían eventualmente a clases junto con sus 
madres no supusieron ningún problema en re-
lación con la norma de sostener el silencio: sus 
madres les otorgaban útiles para que dibujaran 
o bien les dejaban observar videos en sus ce-
lulares mientras ellas leían. Cuando eventual-
mente alguno comenzaba a llorar, lxs sacaban 
afuera hasta lograr calmarlxs y regresar con 
ellxs al aula. 

Mientras lxs estudiantes leían, yo realiza-
ba dos acciones: primero, repasaba en mi escri-
torio el resumen del texto que debía presentar 
ese día. Cuidaba especialmente que no me vie-
ran durante ese tiempo utilizando mi teléfono 
celular con fines que no se circunscribieran a 
la asignatura, o leyendo textos desvinculados 
de la misma o atendiendo asuntos personales 
o institucionales. Era importante para mí que 
vieran que yo hacía lo mismo que ellxs, y que 
también para mí era valioso ese tiempo-espa-
cio de lectura. En una segunda instancia, cuan-
do ellxs ya habían avanzado con la lectura, yo 
comenzaba a caminar por el salón pasando en-
tre sus bancos. En esos momentos, muchxs me 
realizaban consultas sobre algún aspecto de lo 
que estaban leyendo y que no comprendían. 
También me preguntaban muy asiduamente 
los significados de palabras que no conocían: 
me interesó constatar que estas consultas le-
xicales no las realizaban en voz alta frente a 
sus compañerxs sino en voz baja y en diálogo 
exclusivo conmigo, lo cual le daba un sentido 
particular al momento-espacio de lectura. 

  

 

 

  
Al mismo tiempo, que más de una vez 

esas consultas me sorprendieran me daba la 
pauta de mi desconocimiento respecto de los 
marcos culturales de referencia de algunxs de 
mis estudiantes. Una de ellas, por ejemplo, me 
preguntó por el significado de una palabra to-
talmente familiar para mí: el término utopía. 

En esos recorridos por el aula durante 
el espacio-momento de lectura, aproveché 
también para tomar –con permiso de lxs es-
tudiantes– distintas fotografías, algunas de 
las cuales se incluyen aquí. Si observamos es-
tas imágenes, veremos que no se trataba de 
un espacio-momento en el que se replicara el 
mandato escolar –surgido a fines de siglo XIX 
y principios del XX– de reproducir una for-
ma uniformizada de lectura (Archanco, 2011). 
Más allá de las regulaciones que he señalado 
previamente, no había otras reglas respec-
to de dónde –en qué parte del aula–, cómo  
–en relación con qué otros objetos apar-
te del texto impreso– y con quién leer: cada 
quien generaba entonces su “universo perso-
nal” de lectura. Las fotografías testimonian 
cómo unxs leían mientras comían; otrxs leían 
y compartían el mate; otrxs leían rodeados de 
marcadores para subrayar ideas principales; 
algunxs compartían fotocopias y otrxs leían 
a solas; otrxs lo hacían anotando preguntas 
al margen, o bien realizando conjuntamente 
con su compañerx de banco líneas de tiempo 
sobre los hechos históricos que abordaba la 
bibliografía; algunxs buscaban información en 
el celular, e inclusive algunas estudiantes leían 
sosteniendo a sus hijxs.

Estudiantes durante el espacio de lectura.

Estudiantes durante el espacio de lectura.
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Cuando el espacio-momento de lectura 
finalizaba, yo comenzaba a desarrollar algu-
nas referencias históricas generales sobre el 
período abordado en el texto que lxs estu-
diantes acababan de leer, y luego desarrollaba 
los principales planteos del autor o la autora. 
Lxs estudiantes participaban de ese desarrollo 
aportando interpretaciones alternativas que 
habían realizado sobre el texto, o poniendo en 
consideración pasajes que no habían llegado 
a comprender. En el marco del desarrollo del 
texto y del debate, yo iba escribiendo ideas 
centrales a modo de cuadro sinóptico en el 
pizarrón. 

Es importante para mí señalar que las 
normas que establecimos para regular este 
espacio-momento de lectura fueron respe-
tadas a rajatabla por lxs estudiantes. Era ex-

cepcional que algunx de ellxs abandonara la 
clase durante ese momento, y solo excepcio-
nalmente debí llamar la atención para que se 
respetara el silencio. Cuando más adelante en 
el año les pedí que realizaran una devolución 
escrita y anónima sobre la materia en general 
y fundamentalmente sobre mi desempeño 
docente, no me llamó la atención que, a pesar 
de no haberles preguntado explícitamente por 
este espacio-momento de lectura, hubo 18 
estudiantes (un 42% del total) que señalaron 
explícitamente que lo valoraban. Entre otras 
razones, esgrimieron argumentos como: “no 
cuento con tiempo para leer fuera de clase”; “a 
veces no termino de leer en mi casa”; “[leer en 
clase] nos permite recordar qué dijo el texto 
que vemos con la profesora ese día”; “lo que 
me da dudas de la lectura después lo puedo 
despejar en clase”; “el poder leer en clase es un 
momento impagable (a veces afuera es difícil 
leer)”. 5 

 

En la instancia evaluativa que siguió a la 
implementación de este espacio-momento de 
lectura, lxs estudiantes obtuvieron mejores 
calif icaciones que en la primera instancia. No 
obstante, registrando el pedido que me habían 
realizado respecto de los formatos evaluati-

5   Solo 2 estudiantes (un 4,65% del total) se manifestaron 
de forma explícitamente crítica a este momento. Las razones 
esgrimidas fueron "no me gusta leer en clase porque no 
logro concentrarme aunque haya un silencio absoluto" 
y "como no trabajo tengo tiempo para leer en casa y me 
parece horrible la idea de estar en silencio 45 minutos". 

Estudiantes durante el espacio de lectura.

Opiniones de estudiantes sobre el espacio de lectura.
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vos, la tercera y la cuarta evaluación consis-
tieron en trabajos grupales de investigación 
en los que sus desempeños fueron, en general, 
aun mejores. 

“ En la instancia 
evaluativa que siguió a 
la implementación de 
este espacio-momento de 
lectura, lxs estudiantes 
obtuvieron mejores 
calificaciones que en la 
primera instancia.”

Reflexiones finales
La lectura y la escritura en tanto prácticas 

culturales –es decir, históricamente situadas y social-
mente determinadas– pueden ser pensadas como 
“tensión cultural” (DSLyE, 2019); es decir, como con-
flicto. Es tal vez por eso que la experiencia pedagó-
gica que presenté en este escrito se estructuró en 
torno a lo movilizado luego del “conflicto” con mis 
estudiantes en relación con la primera instancia de 
evaluación. Entiendo que a partir del conflicto que 
vulnera las identidades escritoras/lectoras (Larrosa, 
2005) se puede estructurar un diálogo productivo 
que nos permita mejorar las prácticas de lectura y 
escritura que se despliegan en la cotidianeidad de los 
ámbitos educativos. 

Como reflexión auto-crítica, me pregun-
to si esta práctica no se mantuvo en la línea de 
ejercitar una lectura “silenciosa” y más bien 
individual, reforzando tal vez el supuesto de la 
primacía del vínculo lector-texto como vínculo 
fundamental de la actividad de leer (Archanco, 
2011). Me cuestiono entonces hasta qué punto 
la práctica no confundió la formación de lecto-
res autónomos con la lectura en soledad (Benchi-
mol, 2015), soledad en la cual quien no posee 

universos de referencia desde los cuales leer 
un texto –quien es poco conocedor de la enci-
clopedia que se pone en juego en un texto (Gaspar, 
2011)– termine por encontrarse aún más solx. 

En el filo de esa tensión entre la autono-
mía y la soledad, recupero a Archanco (2011) 
para pensar en estrategias didácticas futuras 
que integren la lectura en clase con un reco-
nocimiento más profundo de los plurales uni-
versos de referencia de lxs estudiantes. Tal vez, 
realizar pausas en las que recuperemos algún 
párrafo y pongamos en común la interpreta-
ción de cada unx, o complementar la lectura 
con estrategias desplegadas espontáneamente 
por mis estudiantes, tales como construir con 
el compañero o la compañera de banco una 
línea histórica sobre los eventos que están 
siendo estudiados, o bien otorgar consignas 
que permitan buscar simultáneamente en sus 
teléfonos celulares información digital sobre 
los contenidos que están siendo abordados. 

Quisiera concluir estas páginas señalan-
do que soy consciente de lo anacrónico que 
puede resultar el relato de una experiencia 
pedagógica de lectura de textos impresos y 
en el marco de una clase presencial en medio 
del aislamiento social en curso y de la subse-
cuente “virtualización” del sistema educativo 
argentino. Sin embargo, considero que hoy 
más que nunca este tipo de experiencias –y su 
socialización, su análisis y su crítica– adquieren 
relevancia. En un contexto que ha profundiza-
do las desigualdades educativas existentes –y 
también otro tipo de desigualdades–, apostar 
al conocimiento de las condiciones de vida de 
nuestrxs estudiantes y desplegar pequeñas es-
trategias pedagógicas que permitan dialogar 
con esas condiciones se vuelve más necesario 
que nunca. 
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RESUMEN

Teaching practice in economics. The case of the 
National University of Tierra del Fuego

El presente artículo se propone reflexionar sobre la enseñanza de la economía en la 
Universidad Nacional de Tierra del Fuego, para lo cual se analizan las distintas estrategias 
pedagógicas en una serie de materias seleccionadas de la licenciatura en Economía. En 
cada una de ellas se procuró caracterizar la práctica docente en función de su impacto 
para promover distintas relaciones de los sujetos con el conocimiento. A través de este 
ejercicio, se pretende problematizar las distintas estrategias didácticas a lo largo de los 
tramos de la carrera –inicial, intermedio y avanzado–, y a partir de ellos, repensar la 
práctica docente, así como las formas de relación con el conocimiento.
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ABSTRACT

This article aims to reflect on the teaching of economics at the National University of 
Tierra del Fuego, for which the different pedagogical strategies are analyzed in a series 
of selected subjects from the Bachelor of Economics. In each of them, an attempt was 
made to characterize the teaching practice based on the impact it has on promoting 
different relationships between the subjects and knowledge. Through this exercise, the 
aim is to problematize the different didactic strategies throughout the career sections 
-initial, intermediate, and advanced- and from them rethink teaching practice as well as 
the way of relating to knowledge.

keywords
economy  ·  teaching  ·  knowledge  ·  university

Introducción

E ste artículo se propone reflexionar sobre 
la práctica docente en la Educación Supe-
rior, particularmente en la licenciatura en 

Economía de la Universidad Nacional de Tierra 
del Fuego (UNTDF). La dinámica y las lógicas 
tradicionales de enseñanza predominantes en 
la escuela media, caracterizadas por el rol do-
cente en la posición de saber y de los alumnos 
en el lugar de “no saber”, generan un modo de 
relación (docente-conocimiento-alumno) en el 
cual el conocimiento es presentado como algo 
externo a los estudiantes y desde una lógica de 
reproducción de contenidos acorde a lo que se 
espera en los programas. Atento a la necesidad 
de acompañar a los estudiantes en la construc-
ción de una relación significativa con sus pro-
pios procesos de aprendizaje, y a la necesidad 
de fomentar prácticas en las que predominen 
ejercicios de problematización y reelaboración 
del conocimiento, este artículo reflexiona so-
bre las distintas estrategias pedagógicas (EP) 
que se utilizan en la enseñanza de la economía 

en una serie de materias seleccionadas. Esto 
permite dar cuenta de las diferencias en sus 
tramos formativos (inicial, intermedio y final) 
para repensar las prácticas en cada tramo.

Para dar cuenta de las EP entre tramos 
y de la carrera se trabajó en el tramo inicial 
con las materias Introducción a la Economía y 
Microeconomía; en el tramo intermedio, Ma-
croeconomía y Tópicos de Crecimiento Econó-
mico y Desarrollo; y por último, para el tramo 
final, se trabajó con la materia Desarrollo Te-
rritorial . En cada uno de estos tramos se buscó 
identificar formas de conocimiento presen-
tes en cada una de las propuestas didácticas 
analizadas, así como formas de relación con el 
conocimiento en las prácticas concretas de los 
estudiantes. Asimismo, se procuró caracterizar 
la práctica docente en función de su impacto 
para promover distintas relaciones de los suje-
tos con el conocimiento.
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 “  Atento a la necesidad 
de acompañar a los 
estudiantes en la 
construcción de una 
relación significativa 
con sus propios procesos 
de aprendizaje, y a la 
necesidad de fomentar 
prácticas en las que 
predominen ejercicios 
de problematización 
y reelaboración del 
conocimiento, este 
artículo reflexiona sobre 
las distintas estrategias 
pedagógicas (EP) que se 
utilizan en la enseñanza de 
la economía.. .” 

Así, se presentan en primer lugar los con-
ceptos teóricos centrales que son utilizados 
como categorías para describir las relaciones 
entre los estudiantes y, en una secuencia de 
clases, el conocimiento. En segundo lugar, se 
comenta brevemente la metodología utilizada; 
posteriormente, se realiza una breve presenta-
ción de las didácticas del campo en la forma-
ción de economistas a nivel nacional para lue-
go profundizar sobre el caso de la enseñanza 
de economía en las carreras de la Universidad 
Nacional de Tierra del Fuego, Antártida e Islas 
del Atlántico Sur (UNTDF).

Marco conceptual
La Educación Superior enfrenta desafíos 

cada vez más diversos –entre ellos, ¿qué ense-
ñar y cómo?– a futuros profesionales en mer-
cados laborales cada vez más competitivos. 

Vale la pena preguntarse: ¿qué estrategias pe-
dagógicas implementar para lograr mejorar la 
retención (Tünnermann Bernheim, 2010)? To-
mando estos desafíos como punto de partida, 
trabajamos en este artículo con dos esquemas 
conceptuales: por un lado, la lógica de ense-
ñanza y participación; por otro, contextualizar 
la enseñanza de la economía en Argentina, 
como marcos analíticos para abordar el caso 
de estudio aquí planteado.

“ . . .trabajamos en este 
artículo con dos esquemas 
conceptuales: por un lado, 

la lógica de enseñanza 
y participación; por 

otro, contextualizar la 
enseñanza de la economía 

en Argentina, como 
marcos analíticos para 

abordar el caso de estudio 
aquí planteado.”

Lógicas de enseñanza y de 
participación 

Se entiende en este trabajo al conoci-
miento como construcción social, y la clase 
(que incluye tanto la variable espacio-tempo-
ral como la referida a la cuestión simbólica de 
lo que allí se tramita) como el lugar donde se 
pretende transmitir dicho conocimiento. En la 
Educación Superior, uno de los ejes que guían 
el conocimiento son los programas de los es-
pacios curriculares que presentan los conteni-
dos a desarrollar, los cuales son transformados 
por docentes y estudiantes en cada clase (Ed-
wards, 1993). En el aula y frente al conocimien-
to, se presentan diversas dinámicas y formas 
de posicionamiento respecto del saber, tanto 
de los docentes como de los estudiantes, las 
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cuales se ven configuradas por las estrategias 
pedagógicas (EP). Entendemos las EP como el 
conjunto de acciones que realiza el docente, 
incluidas las actividades propuestas para acer-
car el conocimiento, desde la planificación del 
programa hasta las actividades áulicas (Mora 
et al.,  2013). Como marco interpretativo para 
reconocer las diferentes formas en las que el 
conocimiento se hace presente en las clases, a 
partir de las propuestas didácticas de los do-
centes, utilizamos la distinción propuesta por 
Edwards (1993), quien postula la existencia de 
tres formas de conocimiento que se relacionan 
con la práctica docente y las formas que pue-
de asumir su transmisión: (i) tópica, en tanto 
el conocimiento es presentado con un carácter 
de verdad incuestionable; (ii) como operación, 
donde el conocimiento es presentado como 
mecanismos e instrumentos para “pensar”, 
esencialmente opuestos a la memorización; 
(iii) situacional, donde el énfasis está puesto en 
la elaboración, y las “producciones” muestran 
el carácter social y compartido de este tipo de 
conocimiento. 

En este trabajo, esta tipología nos ayuda 
a interpretar y hacer inteligibles las relacio-
nes con el conocimiento que subyacen a las 
propuestas didácticas y, a su vez, nos permi-
te reconocer y presentar distintas posiciones 
que pueden tomar los alumnos respecto a la 
apropiación de dicho conocimiento. Particu-
larmente, en la educación universitaria el po-
sicionamiento puede cambiar. Así, el conoci-
miento tópico es una fase necesaria para poder 
avanzar hacia otras formas de conocimiento, 
es decir, es una construcción de un modo de 
relación con el conocimiento que resulta nece-
saria para poder acceder –a posteriori– a for-
mas de relación más elaboradas o complejas 
que se proponen en distintos momentos de la 
carrera. Las EP son las que acompañan y facili-
tan el proceso de cambio en la apropiación del 
conocimiento. En este sentido, entendemos la 
práctica docente como un elemento clave para 
acompañar la transformación.

“ Las EP son las que 
acompañan y facilitan 

el proceso de cambio 
en la apropiación del 
conocimiento. En este 

sentido, entendemos 
la práctica docente 

como un elemento clave 
para acompañar la 

transformación.” 

Por otro lado, siguiendo el planteo de Ed-
wards, las formas de relación con ese conoci-
miento pueden ser de: i) exterioridad, cuando 
el sujeto debe relacionarse con un conocimien-
to que le resulta problemático o inaccesible; la 
relación se vuelve mecánica, exterior y “exito-
sa”; ii) interioridad, cuando el sujeto se apropia 
de un contenido que requiere de su elabora-
ción y puede establecer una relación significa-
tiva con él (Ortega, 1997; Edwards, 1993). Por 
ejemplo, en economía, reflexionar sobre la 
realidad y cuestionar los marcos teóricos y la 
adecuación de sus supuestos al entorno en el 
que se los aplica.

En este trabajo, se incorpora la idea de 
pareja educativa (PE) como una forma de for-
talecer las EP. Según Civarolo y Pérez (2013), 
una PE refiere a dos educadores que tienen 
igual profesionalismo pero diferentes proce-
sos de formación, criterios y experiencias, los 
cuales asumen el desafío de encarar un pro-
yecto común, con la intencionalidad compar-
tida de acompañar los procesos de desarrollo 
de un grupo de estudiantes. Para las autoras, la 
pareja educativa así concebida aporta una ma-
yor riqueza, ya que se proponen al curso más 
modelos, más ideas, una confrontación pro-
ductiva al servicio de los procesos de aprendi-
zaje. La PE no es aquella que se divide temas ni 
aquella que se caracteriza por separar la teoría 
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de la práctica. Son dos docentes que tienen 
distintos lenguajes, que dialogan, que se escu-
chan, distintos enfoques, formas diferentes de 
estimular los procesos de aprendizaje, con di-
ferentes estrategias para llegar a los estudian-
tes. Y esto se refleja tanto en la planificación 
de cada una de las clases como en el desarrollo 
de los contenidos frente a los estudiantes. 

Metodología
Para analizar las EP de la licenciatura en 

Economía de la UNTDF se seleccionó una se-
cuencia de materias de distintos tramos de la 
carrera. Las asignaturas aquí presentadas son 
aquellas en las cuales los autores son los do-
centes responsables y en donde se permitió 
realizar una observación cruzada. Se realizó un 
diseño metodológico de carácter cualitativo, 
donde la observación no participante ha sido 
la principal herramienta, acompañada con el 
análisis documental (Sautú, 2003) de progra-
mas, así como también del material didáctico 
de trabajo. Se ha complementado dicho aná-
lisis con reflexiones en primera persona de la 
propia práctica docente (Romano, 2019). 

En la observación no participante se in-
tentó seguir una secuencia de clases, identifi-
cando ejemplos concretos que permitan dar 
cuenta del fenómeno que se pretende descri-
bir. Se realizó un análisis de la tarea docente a 
partir no solo de la práctica observada en la 
clase, sino considerando también el diseño del 
dispositivo didáctico propuesto por los docen-
tes y entrevistas reflexivas a posteriori sobre la 
práctica individual.

En el tramo inicial, se observó durante el 
año 2018 la materia Introducción a la Economía, 
primer espacio curricular de la licenciatura, de 
dictado conjunto para diversas carreras de la 
universidad, que cuenta con una matrícula de 
aproximadamente 120 estudiantes, así como la 
materia Microeconomía, espacio del segundo 
cuatrimestre del primer año que se dicta solo 
para dos carreras de la universidad, por lo que 

la matrícula inicial es de aproximadamente 20 
estudiantes. Ambas materias se analizaron en 
la sede Ushuaia 2.

Para el tramo intermedio, se realizó la 
observación, en el segundo cuatrimestre de 
2018, de la materia Tópicos de Crecimiento 
Económico y Desarrollo3, materia que se dicta 
solo para la carrera de Economía, por lo que 
la matrícula es en promedio de 5 estudiantes 
por año; y en el año 2019, se analizó la materia 
Macroeconomía en la sede Ushuaia, de dicta-
do conjunto para varias carreras, en la que los 
matriculados llegan aproximadamente a 20 
estudiantes. 

En el tramo superior, se realizó la obser-
vación, en el año 2018, de la materia optativa 
del cuarto año de la carrera, de dictado con-
junto para ambas sedes de la universidad. 

Por otro lado, para realizar la reflexión 
en primera persona, se siguieron principios de 
la investigación acción (Romano, 2019), se dio 
un proceso de reflexión de cada uno de los 
docentes investigadores, que requirió de un 
análisis de la propia práctica en colaboración 
con otros docentes que participaron de la dis-
cusión.

Enseñanza de la economía 
Si bien este trabajo pretende realizar una 

reflexión sobre la enseñanza de la economía 
en la UNTDF, resulta interesante realizar una 
presentación de algunos antecedentes de la 
formación de los economistas a nivel nacional, 
donde se destacan preocupaciones comunes, 
tales como el problema de la deserción, la ne-
cesidad de tener una carrera que contribuya a 
la reflexión crítica de los procesos económicos 
íntimamente vinculado al enfoque teórico (qué 
enseñar y cómo), para luego abordar en detalle 
el caso de Tierra del Fuego.

2   Vale la pena destacar que son materias que se dictan en 
las dos sedes de la universidad. 

3   Materia que se dicta de manera conjunta entre Ushuaia 
y Río Grande.
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La enseñanza de la economía  
en Argentina 

Los planes de estudio de la licenciatura 
en Economía en Argentina varían por univer-
sidades, donde se presentan conocimientos a 
través de un conjunto de teorías que contie-
nen una innumerable cantidad de doctrinas en 
su interior (Velasco, 2017), donde se propone 
analizar los procesos formativos de la ense-
ñanza de la economía, en tanto su objeto de 
estudio –los fenómenos sociales– cobra rele-
vancia tanto en la práctica profesional como 
en la investigación y las decisiones de política 
pública (Rozenwurcel et al.,  2007).

Frente a la diversidad de temas que se 
deben abordar en la formación y las perspec-
tivas teóricas, los docentes y los equipos de 
trabajo se enfrentan con la decisión del tipo 
de contenidos y perspectivas a presentar (Ve-
lasco, 2017; Rozenwurcel et al. ,  2007). Vale la 
pena destacar que el tiempo medio de cursada 
de la licenciatura en Argentina es de 5 años, lo 
que también implica poder presentar diversi-
dad de perspectivas en un tiempo acotado por 
materia. En nuestro país se dicta la carrera en 
54 instituciones tanto públicas como privadas, 
según datos de la Secretaría de Políticas Uni-
versitarias.43

Resulta interesante mencionar el au-
mento de ingresantes a nivel nacional. En 
los últimos 7 años se sostuvo por encima de 
6000 ingresantes, mientras que los graduados 
también aumentan pero no al mismo ritmo, 
evidenciando la deserción. Esta breve presen-
tación muestra la diversidad de instituciones 
que dictan la licenciatura en Economía con 
cobertura territorial a nivel nacional; a la vez, 
muestra el incremento de la matrícula año 
a año, que no se traduce en la misma tasa de 
graduados, así como una discusión abierta aún 
sobre qué enseñar. 

4   http://estadisticasuniversitarias.me.gov.ar/#/seccion/1

La enseñanza en la UNTDF

La licenciatura en Economía de la  
UNTDF 

5 es una carrera de grado creada en el 
año 2011, planificada para ser dictada en las 
sedes de Ushuaia y Río Grande. La primera 
cohorte ingresa en el año 2013, y el primer gra-
duado es del año 2019. 

El plan de estudios organiza los conte-
nidos en diez cuatrimestres. En los primeros 
años se introduce a los estudiantes en cono-
cimientos básicos tanto del saber disciplinar  
–Introducción a la Economía y Microecono-
mía– como en materias que complementan 
con otros saberes necesarios para la forma-
ción: historia, matemática, introducción a la 
sociología, entre otras. En el primer año las 
asignaturas presentan una amplia concurren-
cia (entre 60 y 80 estudiantes), dada la trans-
versalidad de las materias iniciales y el proceso 
de desgranamiento que suele darse luego del 
inicio. En el tramo intermedio, se profundiza 
la enseñanza de herramientas metodológicas 
y saberes disciplinares que pretenden formar 
al estudiante en la manera de entender las 
diferentes realidades desde el pensamiento 
económico. Por último, en el tramo superior, 
predominan las materias optativas y el enfo-
que profesional, con cursos de no más de cinco 
estudiantes entre las dos ciudades. 

Se presenta a continuación en el Cuadro 
1 la evolución de los ingresantes en la UNTDF, 
donde se puede observar un fuerte incremen-
to de la matrícula a partir del año 2018. En el 
Cuadro 2 ,  se realiza una comparación de los 
ingresantes y estudiantes activos en la UNTDF 
con los ingresantes y egresados a nivel país.

5   La UNTDF fue creada en el año 2010.

http://estadisticasuniversitarias.me.gov.ar/#/seccion/1
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Cuadro 1 
Matrícula licenciatura en Economía UNTDF

A continuación, se presenta un esque-
ma del plan de estudios de la licenciatura en 
Economía de la UNTDF, indicando las materias 
que corresponden a teoría económica y las 
que pertenecen a otras disciplinas o conoci-
mientos complementarios. Vale la pena des-
tacar que consideramos como tramo inicial 

Fuente: Elaboración propia en base a datos proporcionados por Secretaría Académica.

Fuente: Elaboración propia en base a datos proporcionados por 
Secretaría Académica.

a las materias introductorias enfocadas a la 
iniciación universitaria (primer y segundo cua-
trimestre); por otro lado, el tramo intermedio 
corresponde al segundo y tercer año (tercero 
al sexto cuatrimestre); por último, el tramo 
avanzado corresponde al resto de la carrera 
hasta la graduación. 

Campus de la Universidad Nacional de Tierra del Fuego. 
Fuente: https://untdf.edu.ar/

Cuadro 2.  Inscriptos UNTDF
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          Cuadro 3. Distribución materias cuatrimestrales según área de saber

Teoria 
económica Matemáticas Ciencias  

Sociales
Metodológicas 

y prácticas Conocimiento

1º Introducción a la 
Economía

Introducción al 
Cálculo

Introducción 
al Estudio de 
la Sociedad, 
la Cultura y el 
Ambiente

Contabilidad

2º Microeconomía I Matemática I

Fundamentos 
de 
Sociología // 
Epistemología 
de las Ciencias 
Sociales

3º Macroeconomía I Álgebra

Taller de Fuentes 
de Información 
Económico y 
Social

Administración 
y Gestión 
Empresarial

4º

Historia del 
Pensamiento 
Económico I // 
Microeconomía I I

Matemática I I
Fundamentos 
de Ciencia 
Política

5º

Economía 
Organizacional 
// Historia del 
Pensamiento 
Económico I I

Estadística

Instituciones, 
Derecho, 
Economía y 
Negocios

6º

Tópicos de 
Crecimiento 
Económico y 
Desarrollo

Matemática 
para 
Economistas

Historia Social 
Argentina

Taller de 
Investigación 
de Metodología 
Cuantitativa y 
Cualitativa

7º

Comercio 
Internacional 
Economía Global 
yGlobalización //

Dinero, Agregados 
Monetarios y 
Sistema Financiero

Econometría

8º

Pensamiento 
Económico y Social 
Latinoamericano // 
Política Económica 
y Finanzas Públicas 
// Optativa I

Práctica 
profesional I
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Teoria 
económica Matemáticas Ciencias  

Sociales
Metodológicas 

y prácticas Conocimiento

9º
Optativa I I // 
Optativa I I I // 
Optativa IV

Seminario de 
Problemática 
Fueguina // Taller 
de trabajo Final

10º Optativa V
Práctica 
profesional I I // 
Trabajo f inal

Fuente: Elaboración propia en base al plan de estudios de la l icenciatura en Economía de la UNTDF 

Análisis de la estrategia pedagógica por 
tramo formativo

Se presenta a continuación una caracte-
rización de los grupos de estudiantes, los de-
safíos con los que se encuentran los equipos 
docentes y una descripción o un análisis de las 
estrategias pedagógicas por tramo formativo:

a) Tramo inicial

Se considera dentro de este tramo al 
primer año, donde las materias se comparten 
con otras carreras. El grupo de estudiantes es 
heterogéneo y en muchos casos entusiasta por 
la posibilidad de acceder a la Educación Supe-
rior. Entre las principales dificultades que se 
pueden observar en el proceso de aprendizaje 
se destaca la baja capacidad analítica, dificul-
tades para interpretar consignas, entre otras. 
Uno de los desafíos en esta etapa tiene que ver 
con brindar los marcos teóricos introductorios 
a la disciplina, lograr la retención de la mayor 
cantidad de estudiantes, así como acompañar 
los aprendizajes en la transición de construc-
ción de formas de relación con el conocimien-
to predominantemente tópicas hacia formas 
de conocimiento operacional. A continuación, 
se presentan los casos de dos materias de la 
licenciatura que se ubican en el tramo inicial y 
son de conocimiento específico. 

Introducción a la Economía 

La asignatura se ubica en el primer cua-
trimestre del plan de estudios, se observa en 
el programa que la PE pretende dotar a los 
estudiantes de conceptos y herramientas eco-
nómicas básicas, que les permitan construir un 
primer marco de referencia. Son ejes centrales 
distinguir la microeconomía de la macroeco-
nomía. Respecto a la microeconomía, se hace 
énfasis en el modelo de “oferta y demanda” 
como marco de análisis y herramienta que 
ayude a comprender el rol de los precios en 
los mercados y en el sistema económico en 
su conjunto. En la parte macroeconómica, se 
presentan las políticas macroeconómicas que 
tienen los Estados para influir en los procesos 
de crecimiento o recesión económica. Se pro-
ponen dos manuales como bibliografía obliga-
toria, uno de los cuales fue publicado por una 
universidad nacional,6 con la idea de poder 
acercarnos más a la realidad del país. 

El grupo de estudiantes suele estar com-
puesto en parte por aquellos que recién ter-
minan la secundaria, y en menor medida, por 
adultos que inician una carrera universitaria 
por primera vez, así como aquellos que reto-
man estudios superiores. Un pequeño por-

6   Toffoletti, E. (2013). Introducción a la Economía. Universidad 
Nacional de Quilmes.
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centaje está compuesto por estudiantes que 
estaban cursando en otra universidad del país, 
y que por razones laborales o personales han 
migrado a Ushuaia. 

Una parte importante de los estudian-
tes –recién egresados de la escuela secun-
daria– muestra falencias en la comprensión 
de textos, en el manejo de herramientas de 
estudio, y dificultades en la interpretación de 
consignas. Los adultos que inician estudios por 
primera vez deben afrontar desafíos adicio-
nales asociados al abandono de prácticas de 
estudio durante años, y necesitan un tiempo 
de adaptación para lograr entrar en el ritmo 
de trabajo y situarse en la dinámica propuesta 
por la cátedra. 

Esta heterogeneidad en el grupo de estu-
diantes conlleva que los desafíos pedagógicos 
se enfoquen en pensar estrategias de acom-
pañamiento de los procesos de aprendizaje en 
esta primera experiencia por la vida universi-
taria. Es por ello por lo que se realiza un se-
guimiento de aquel grupo que se identifica con 
mayor déficit en el manejo de herramientas de 
estudio, y se utiliza gran parte del tiempo en 
las aulas para identificar los casos que requie-
ren mayor atención. Esta situación genera un 
doble desafío: transmitir conceptos introduc-
torios de la economía y sus herramientas para 
el análisis de la realidad, por un lado, y por el 
otro, lograr la mayor retención posible de es-
tudiantes en este primer año, procurando que 
la falta de habilidades de trabajo intelectual y 
las dificultades para incorporarse a la dinámica 
de trabajo y a las exigencias del nivel superior 
no oficien como variables decisivas en el aban-
dono temprano de la carrera. 

El equipo docente responsable trabaja en 
pareja educativa, y las clases no cuentan con 
una separación de “teórico y práctico”. Se uti-
lizan diferentes estrategias de enseñanza que 
pretenden involucrar al estudiante desde un 
rol activo y comprometido con su proceso de 
aprendizaje: se anima al trabajo en grupo y el 

aula se convierte en el espacio apropiado para 
incorporar nuevas habilidades sociocognitivas. 
Las estrategias pensadas y diseñadas para al-
canzar los objetivos están sujetas a evaluación 
y revisión; son revisadas al f inal de cada cuatri-
mestre por la pareja educativa, y se introducen 
los cambios que resultan del proceso reflexivo. 

Se evalúa a los estudiantes en concor-
dancia con los trabajos realizados durante la 
cursada y sobre todo teniendo en cuenta los 
objetivos que se proponen en la asignatura. 
Es decir, las instancias de evaluación formal 
se basan en exámenes parciales que ponen al 
estudiante frente a situaciones donde deben 
demostrar si lograron realizar una transición 
en la forma de relacionarse con el conocimien-
to, que se espera sea de una forma de conoci-
miento “tópico” a una “operacional”.

Observación

La observación no participante se realizó 
en una serie de seis clases en las que la PE esta-
blece un conjunto de consignas cuyo objetivo 
central consiste en abordar una unidad com-
pleta del programa a través de una dinámica 
de trabajo sustentada en un rol activo de los 
estudiantes y en el trabajo en grupo. De este 
modo, el dispositivo de EP combina una pro-
puesta de trabajo novedosa, en términos de 
roles que deben cumplir los estudiantes (rol 
activo), que incluye el estudio de contenidos 
basados en manuales (que presentan un cono-
cimiento pre-procesado) y el material prepara-
do por los docentes. Esta combinación invita 
a que la relación de enseñanza y aprendizaje 
abandone los lugares seguros, las certezas y la 
repetición (Cannellotto y Sadovsky, 2012).

La actividad que se denomina “Rom-
pecabezas” se desarrolla en siete clases con-
secutivas y conlleva un fuerte trabajo de los 
estudiantes en el espacio áulico. Se organiza 
el curso por grupos, se realiza una distribución 
de temas (seleccionados por la PE), y se solicita 
que se defina un/a especialista en cada grupo 
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acorde al tema asignado (por ejemplo: espe-
cialistas en política comercial, política fiscal, 
política monetaria, etc.). Los especialistas se 
reúnen por especialidad fuera de su grupo y 
estudian en forma conjunta su tema asignado 
hasta poder manejarlo al punto de que, cuan-
do regresen a sus grupos, puedan transmitir lo 
aprendido a sus compañeros. Una vez que to-
dos los especialistas lograron “enseñar” a sus 
compañeros el tema que les fue asignado, se 
completa el conocimiento de esa unidad y el 
grupo se encuentra en condiciones de afron-
tar una competencia con el resto de los grupos 
para demostrar el grado de comprensión de 
los contenidos abordados mediante la didác-
tica. 

De la observación de la actividad se pue-
de inferir que la dinámica propuesta logró in-
volucrar a la mayoría de los estudiantes, sobre 
todo en las tareas de estudio y resumen de los 
temas. Se observa claramente el rol que ad-
quieren algunos de los estudiantes tomando la 
iniciativa de explicar los temas al resto del gru-
po. A lo largo de toda la actividad, se percibe 
cierta incomodidad con el trabajo, sobre todo 
con el rol activo que deben adoptar. 

Algunas de las quejas recurrentes fueron: 
“¿por qué tenemos que perder tanto tiempo 
haciendo estas cosas en clase? Sería mucho 
más práctico y útil si usted (por el docente) 
nos explica lo que tenemos que saber y noso-
tros estudiamos en nuestra casa”; “no vamos a 
terminar y vamos a seguir perdiendo tiempo 
trabajando en casa”. En ambos casos, se obser-
va la demanda de los estudiantes por obtener 
la palabra autorizada del docente, recibir de él 
el conocimiento para luego replicarlo, sin ne-
cesidad de transitar por el proceso propuesto. 
También surgieron propuestas que buscaban 
salir de las actividades: “profe, ¿podemos re-
partirnos los temas así no nos tenemos que 
juntar?”; “profe, yo preferiría trabajar solo, 
aunque tenga que estudiar todos los temas. 
La verdad que no tengo problemas en leer en 
mi casa”; “¿esto entra en el parcial? ¿Usted nos 

va a explicar todos los temas de nuevo al f inal 
o solo va a ser esto?”; “nos la pasamos deba-
tiendo. No nos ponemos de acuerdo, ¿puede 
ayudarnos a decidir cómo es?” (Notas de la 
observación).

“ Algunas de las quejas 
recurrentes fueron:  

“¿por qué tenemos que 
perder tanto tiempo 

haciendo estas cosas en 
clase? Sería mucho más 

práctico y útil si usted (por 
el docente) nos explica lo 
que tenemos que saber y 

nosotros estudiamos en 
nuestra casa”;  

“. . .no vamos a terminar y 
vamos a seguir perdiendo 

tiempo trabajando en 
casa”. En ambos casos, se 

observa la demanda de los 
estudiantes por obtener la 

palabra autorizada  
del docente.. .” 

Respecto a las principales dificultades 
experimentadas por los estudiantes, se obser-
va resistencia al verse obligados a abandonar 
un rol pasivo (sentarse, escuchar un exposi-
tor), evidenciando incomodidad frente a la 
situación de tener que ser parte activa de la 
construcción de su propio conocimiento. De la 
misma forma, los estudiantes reconocen que 
les cuesta “interpretar las consignas”.

Adicionalmente, se destaca que la pro-
puesta de trabajo altera la clásica posición (pa-
siva) del alumno como aquel que va a clase a 
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escuchar, y del docente como aquel investido 
de autoridad (por el supuesto saber que se le 
atribuye) que va a la clase a transmitir un saber. 
Aquí, necesariamente las relaciones son hori-
zontales, entre compañeros, y esa horizonta-
lidad (relativa al cambio de posiciones) abre la 
posibilidad del establecimiento de otro tipo de 
relaciones con el conocimiento por parte de 
los estudiantes. El docente deja de ser el único 
mediador del conocimiento, y los estudiantes 
(devenidos en enseñantes) deben garantizar 
cierta apropiación del saber a transmitir a sus 
compañeros y deben pensar también en las 
formas de esa transmisión (lo cual constituye 
una invitación a pensar cómo se relacionan 
ellos con ese saber a transmitir para poder tor-
narlo accesible a otros).

Microeconomía

Esta asignatura se ubica en el segundo 
cuatrimestre del plan de estudios. El objetivo 
que se desprende del programa analítico es 
que los estudiantes puedan comprender la 
forma en que los actores económicos toman 
sus decisiones y el funcionamiento básico de 
los mercados. Es una materia eminentemente 
teórica, que requiere de los estudiantes cierto 
manejo de contenidos de matemáticas e im-
portantes esfuerzos de abstracción para po-
der comprender los conceptos teóricos. 

El contenido profundiza en el campo 
de la microeconomía aplicada, en donde se 
analiza en detalle el modelo de “Competencia 
Perfecta” para luego ahondar en los mercados 
que más se asemejan a la realidad, que son 
Monopolio, Oligopolio y Competencia Mono-
polística. La bibliografía utilizada se apoya en 
manuales, complementando con diferentes 
casos de la realidad. La utilización de manua-
les genera mecanismos donde el conocimiento 
parece ser un camino de certeza y repetición, 
generando un desafío a los docentes para po-
der problematizar más allá del contenido del 
manual.

Los estudiantes de la asignatura tienen 
motivaciones y perfiles que son más homogé-
neos que en el primer caso analizado, ya que 
participan de la cursada aquellos que se ins-
cribieron en la carrera de Gestión Empresarial 
y los propios de la licenciatura. Dado que du-
rante el primer cuatrimestre ocurre un fuerte 
proceso de desgranamiento, los estudiantes 
que llegan a cursar esta asignatura son los que 
lograron un buen desempeño y presentaron 
menores trabas para avanzar en la carrera. 

El principal desafío pedagógico que se 
propone el equipo docente es profundizar en 
modelos económicos que permitan a los estu-
diantes utilizarlos para comprender la realidad 
en la que están insertos, sobre todo a nivel lo-
cal. Esto se corresponde con la necesidad de 
que el grupo logre complejizar el conocimien-
to tópico, desafiar la verdad incuestionable, 
y hacer uso de otros planteos que permitan 
transitar el conocimiento operacional. 

Se evalúa a los estudiantes mediante dos 
exámenes parciales presenciales, que están 
diseñados de tal modo que puedan poner en 
evidencia el manejo de los modelos teóricos 
para resolver ejemplos de la realidad y de esta 
manera reflejar que han adquirido los mecanis-
mos e instrumentos para “pensar” que forman 
parte del conocimiento operacional.

Observación

Se observó el dictado de una unidad 
completa del programa constituida por 34 
semanas de clases. La estrategia didáctica pre-
dominante en esa secuencia de clases fue de 
una importante carga expositiva por parte del 
docente, que pretende lograr transmisión de 
conceptos teóricos. No obstante, existe un es-
fuerzo del docente por lograr la participación 
de los estudiantes, intentando la conexión de 
la teoría con situaciones de la realidad. 

Esto se complementa con la incorpora-
ción de ejercicios prácticos que tienen por fi-
nalidad la operacionalización de los conceptos 
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abordados. Se trabaja con casos y ejemplos, 
en modalidad grupal en clase, y también de 
manera domiciliaria, tanto grupal como indi-
vidualmente. Se observa que las actividades 
prácticas acompañan el proceso de aprendiza-
je de una forma sistemática que no incomoda 
al grupo de estudiantes, dada la repetición de 
secuencias de ejercicios. 

La realización de los trabajos es requisito 
para poder rendir los exámenes parciales, y el 
cumplimiento de los plazos de presentación 
otorga una nota conceptual favorable, que 
será tenida en cuenta luego de los parciales. 
Es importante destacar que no se evalúa que 
los trabajos prácticos estén correctamente re-
sueltos, sino que se haya intentado resolverlos 
dentro de las pautas temporales, para garan-
tizar que haya una continuidad y un compro-
miso del estudiante con el proceso pedagógico 
planeado. Se observa que el concepto tiene 
aplicación y que, si bien es una materia que 
puede tener un alto grado de abstracción, se 
logra a través de la clase práctica la utilización 
de dichos conceptos como categorías para 
pensar casos y situaciones reales.

Resultados del tramo inicial

Si bien en los dos casos analizados en el 
tramo inicial hay diferencias respecto a la EP 
implementada, se puede concluir que a nivel 
general se observan dificultades para construir 
una posición activa en la relación didáctica y 
con el conocimiento. Se intenta desde el equi-
po docente una transición del conocimiento 
“tópico” al “operacional”.

En este tramo se inicia un proceso que 
pretende romper con los modos tradicionales 
de enseñanza, centrados en la lógica del con-
tenido. Se busca alterar los modos de relación 
con el conocimiento que forman parte del há-
bito de los alumnos del nivel secundario, que 
se apoya en los tradicionales manuales de con-
tenido preprocesado del saber “verdad”. Esto 
plantea desafíos para los estudiantes y equipos 

docentes: los primeros deben afrontar una po-
sición que requiere una forma de relación con 
el saber que nunca ocuparon, donde aparece 
una resistencia que se vincula con el modo de-
fensivo de “afrontar” su propia imposibilidad, 
y necesariamente deben ser parte activa de la 
construcción de su propio conocimiento. Para 
el docente, el desafío consiste en acompañar y 
dar seguridad en dicho proceso. 

b) Tramo intermedio

Se considera tramo intermedio a segun-
do y tercer año de la licenciatura, que combi-
na materias exclusivas para los estudiantes de 
Economía con otras en donde se comparte con 
otras carreras. Se trabaja con grupos peque-
ños de estudiantes. El desafío de los equipos 
docentes es trabajar en un esquema de transi-
ción: a lo largo de la cursada, desde la lectura, 
el análisis y la compresión de textos académi-
cos se pretende acercar a los estudiantes a la 
práctica de la profesión. 

A continuación, se presentan dos asigna-
turas correspondientes a este tramo:

Macroeconomía

La asignatura se ubica en el segundo año 
del plan de estudios (primer cuatrimestre) y 
es compartida para estudiantes de Economía, 
Gestión Empresarial y Ciencias Políticas. El ob-
jetivo es brindar herramientas de análisis de la 
realidad económica para comprender el fun-
cionamiento de la economía como un sistema 
de variables interrelacionadas. Los principales 
conceptos teóricos que se discuten a lo largo 
de la asignatura provienen mayoritariamente 
del marco general keynesiano y las interpreta-
ciones posteriores que de él se hicieron. 

La bibliografía sugerida combina la uti-
lización de manuales específicos de la macro-
economía con artículos científicos que com-
plementan los contenidos teóricos, dándole 
una mirada más crítica a la postura dominante 
que se observa en los manuales. Asimismo, se 
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utilizan diversos artículos de opinión, que sir-
ven como material disparador para fomentar 
los espacios de discusión y debate en el aula. 

El principal desafío pedagógico que se 
propone el equipo docente es que los estu-
diantes logren transitar desde formas de rela-
ción con el conocimiento apoyadas en manua-
les hacia formas de relación que se estructuren 
sobre la base de la comprensión de textos aca-
démicos de mayor complejidad. Es por ello que 
la EP se divide en dos: (i) la primera mitad del 
curso se desarrolla con clases expositivas, la 
utilización de manuales y la intención de que 
los estudiantes logren una aplicación relativa-
mente mecánica de ciertos conceptos y mo-
delos a la realidad macroeconómica del país. 
Para ello se fomenta la realización de trabajos 
prácticos individuales que deben desarrollar 
principalmente en sus casas, y se evalúa con un 
examen a medio término, de tipo presencial, 
similar a los trabajos realizados previamente. 
(ii) En la segunda mitad, el abordaje cambia uti-
lizando principalmente trabajos prácticos que 
combinan consignas grupales e individuales y 
obligan a una mayor elaboración y producción 
escrita por parte de los estudiantes. Asimismo, 
se comienzan a utilizar trabajos académicos, 
en los que se aplican los conceptos teóricos a 
la realidad de nuestro país. 

La evaluación final se realiza en un colo-
quio oral donde, a través de una conversación 
sobre las producciones realizadas durante la 
segunda mitad del cuatrimestre, el estudiante 
debe demostrar que reconoce las discusiones 
y los conceptos trabajados y ha logrado una 
operacionalización de estos.

Observación

Se observó una secuencia de cinco clases 
en donde se trabajó en el aula el texto “Una 
aproximación a las causas del proceso infla-
cionario argentino reciente”,76y se solicitó a 

7   Zack, G.; Montané, M. y Kulfas, M. (2016). Una aproximación 
a las causas del proceso inflacionario argentino reciente. Serie de 
Documentos de Trabajo CIMaD – EeyN – UNSAM, Nro. 1.

los estudiantes que de forma previa realicen 
la lectura del texto e identifiquen cuáles son 
las causas de la inflación o los mecanismos de 
propagación que se presentan.

La estrategia didáctica para realizar esta 
actividad se basó en la conformación de gru-
pos donde se propuso a los estudiantes que 
comenten sus respuestas y que retomen la 
lectura del texto para intentar zanjar las dife-
rencias en relación con sus reflexiones. 

Si bien el texto científico elegido utiliza 
herramientas de análisis econométrico que los 
estudiantes están lejos de conocer, las consig-
nas planteadas restringen el análisis a aquellas 
cuestiones que sí resultan abordables, en fun-
ción de los marcos teóricos vistos en clase. Por 
otra parte, cumple la función de provocar los 
primeros contactos con textos científicos de 
relativa complejidad y permitir un espacio de 
intercambio en torno a los autores, su propia 
extracción ideológica, las formas de plantear 
una investigación y las herramientas de análisis 
propias de la disciplina; en este caso, el análisis 
econométrico.

Esta secuencia de actividades observa-
das pone en evidencia el cambio de lógica de 
la propuesta docente en relación con el tipo de 
elaboración que se requiere por parte de los 
estudiantes: ya no se trata de actividades con 
una repetición sistemática de ejercicio, sino 
que requieren una elaboración que, si bien es 
simple, pone en un lugar de incomodidad al 
estudiante y lo confronta con el ejercicio de 
interpelar su conocimiento. 

A través de las consignas, el equipo do-
cente busca acompañar al estudiante en la 
lectura del texto y asistirlo en la identificación 
y jerarquización de información relevante. Adi-
cionalmente, a través de la comparación con 
los marcos teóricos vistos en clase, la expecta-
tiva es que los grupos puedan avanzar en un 
análisis simple de los contenidos propuestos y 
comparar con los saberes previos. 
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“ Esta secuencia de 
actividades observadas 
pone en evidencia el 
cambio de lógica de 
la propuesta docente 
en relación con el tipo 
de elaboración que se 
requiere por parte de los 
estudiantes: ya no se trata 
de actividades con una 
repetición sistemática 
de ejercicio, sino que 
requieren una elaboración 
que, si bien es simple, 
pone en un lugar de 
incomodidad al estudiante 
y lo confronta con el 
ejercicio de interpelar su 
conocimiento.”  

Tópicos de Crecimiento Económico y Desarrollo 

Esta asignatura, que se dicta en el tercer 
año, es exclusiva para los estudiantes de la li-
cenciatura, lo que implica que los docentes se 
encuentran en las aulas con grupos reducidos 
de estudiantes que provienen de las dos sedes.

El programa indica que el objetivo ge-
neral es profundizar marcos teóricos y auto-
res que resultan nuevos para los estudiantes 
y lograr un análisis crítico, que contemple la 
contextualización histórica de las ideas, las li-
mitaciones observadas en cada caso, las ideas 
comunes y contrapuestas. A lo largo de la cur-
sada, se reflexiona sobre los procesos de cre-
cimiento, estancamiento, desarrollo y subde-
sarrollo, desde distintas perspectivas teóricas, 
intentando aportar elementos que sirvan a la 
reflexión sobre la realidad de nuestro país. 

En esta instancia, se abandonan definiti-
vamente los manuales, para fomentar la lectu-
ra de artículos académicos de cierta compleji-
dad, respondiendo a la necesidad de asimilar 
marcos teóricos nuevos, asumirlos de manera 
crítica y ser capaces de aplicarlos a distintas 
realidades. 

El mecanismo de evaluación propues-
to combina trabajos prácticos domiciliarios, 
grupales e individuales, que apelan a la com-
prensión de textos y la aplicación de conceptos 
teóricos a la realidad que enfrentan los propios 
estudiantes. Finalmente, los estudiantes deben 
realizar un trabajo integrador, que involucra 
asimismo una defensa oral, orientado a la apli-
cación de los conceptos y autores vistos a lo 
largo de la materia. 

El desafío pedagógico que enfrenta el 
equipo docente es lograr que los estudiantes 
afiancen el conocimiento de tipo operacional 
que les permita reconocer los marcos teóricos 
y aplicarlos a diferentes realidades. Asimismo, 
sobre el f inal de la materia, se espera que los 
estudiantes demuestren que han comenzado a 
desarrollar un conocimiento de tipo situacio-
nal. 

Observación

La observación de cinco clases de esta 
materia se realizó a lo largo del cuatrimestre, 
a fin de evidenciar la progresión en cuanto a la 
comprensión de contenidos y principales pro-
blemáticas de los estudiantes en este proceso. 
Las clases combinan la modalidad expositiva 
con intentos de parte del docente de lograr 
la participación de los estudiantes. Para favo-
recer esto, se trabaja con la consigna de leer 
ciertos materiales de la bibliografía obligatoria 
con anterioridad al desarrollo del tema en cla-
se. En algunas oportunidades, el docente soli-
cita que sean los estudiantes los que comenten 
el material de lectura, para luego retomar los 
conceptos relevantes. 
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En general, se observa cierta incomodi-
dad de algunos estudiantes a la hora de expre-
sarse, mientras que otros tienden a acaparar el 
discurso. Esto no necesariamente se relaciona 
con el manejo de conceptos, sino que parecie-
ra responder a rasgos de la estructura de la 
personalidad. 

En ciertos casos, se observa que algunos 
estudiantes se arriesgan a realizar reflexio-
nes o análisis críticos de los marcos teóricos, 
sin tener aún manejo de los mismos. En estas 
situaciones, el docente alienta el intento de 
reflexión crítica y retoma los conceptos, inten-
tando aclarar lo que el autor realmente estaba 
queriendo transmitir. 

Este tipo de materias nos permite re-
flexionar sobre la importancia de las estrate-
gias áulicas y de la evolución de los estudiantes 
en cuanto a lógicas de conocimiento, y la re-
levancia de un acompañamiento en cada uno 
de estos temas que acerque al estudiante al 
ejercicio profesional. Por otro lado, los traba-
jos prácticos plantean dos objetivos: en primer 
lugar, la identificación de conceptos e ideas 
principales y, en segundo lugar, la aplicación de 
esos conceptos a una realidad elegida por los 
alumnos, o a la coyuntura actual, valiéndose 
para ello de artículos periodísticos. 

A medida que avanza la materia, los tra-
bajos prácticos empiezan a exigir la aplicación 
de varios marcos teóricos para reflexionar 
sobre realidades que resultan relativamente 
cercanas a los estudiantes (realidad nacional o 
provincial), y en el trabajo final integrador, se 
pretende que el estudiante sea capaz de pro-
poner alternativas de política para abordar la 
temática del desarrollo. En este trabajo, la idea 
es que el estudiante se valga de los conceptos 
aprendidos a lo largo de la materia, luego de 
haber pasado por experiencias de aplicación 
(conocimiento operacional), para lograr una 
producción propia creativa (conocimiento si-
tuacional). 

En general, se observa en esta instancia 
una gran heterogeneidad en las producciones, 

notándose –en algunos casos– falencias con-
ceptuales y una dificultad importante para 
vincular ideas propias con teorías o ideas de 
otros. En otros casos, esto se logra con con-
ceptos apropiados efectivamente por el estu-
diante. 

Resultado tramo intermedio

Si bien las asignaturas escogidas para 
analizar el tramo intermedio presentan algu-
nas heterogeneidades –una de ellas pertenece 
al comienzo del segundo año y es compartida 
por diversas carreras con un número interme-
dio de estudiantes, y la otra pertenece al se-
gundo cuatrimestre del tercer año y es cursada 
por grupos sumamente reducidos–, se pueden 
identificar procesos de consolidación del co-
nocimiento operacional y la transición hacia 
un conocimiento situacional. 

Mientras que en Macroeconomía el acen-
to está puesto en consolidar la operacionaliza-
ción del conocimiento, a través de la aplicación 
de modelos y conceptos a la realidad actual, en 
la materia más avanzada los docentes invitan a 
los estudiantes a cuestionar el conocimiento, 
intentando una mayor apropiación de este.

c) Tramo superior

En el tramo superior, se pretende dar 
un mayor protagonismo a los estudiantes en 
la construcción del conocimiento, presentar 
bibliografía que permita conocer la realidad 
cercana en la que viven y en la que se desempe-
ñarán como futuros profesionales. Uno de los 
objetivos fundamentales del tramo superior es 
fomentar el pensamiento crítico que les permi-
ta la toma de postura frente a la complejidad 
de problemas que pueden ser abordados no 
solo desde la disciplina sino desde una mirada 
más amplia.

A continuación, se presenta una de las 
asignaturas correspondiente a este tramo, que 
forma parte de un listado de materias optati-
vas para los estudiantes de la licenciatura. 
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Desarrollo Territorial

Esta asignatura, de carácter optativa, 
forma parte de las últimas materias de cursa-
da. Nuevamente, el docente se encuentra con 
un grupo pequeño de estudiantes de ambas 
sedes.

El objetivo general es que los estudiantes 
comprendan la complejidad de la problemática 
territorial y las principales herramientas exis-
tentes para abordar dicha complejidad, en el 
marco de las competencias profesionales que 
establecen las distintas carreras.

A lo largo de la cursada, se reflexiona 
sobre el marco teórico del desarrollo territo-
rial, las instituciones y actores clave de estos 
procesos, y en particular se pone el foco en la 
realidad fueguina para contrastar los concep-
tos teóricos con la práctica observada. 

Los estudiantes en esta instancia llegan 
con trayectoria académica que permite traba-
jar la elaboración y reelaboración de marcos 
conceptuales, a la vez que se pretende colabo-
rar en las ideas para el trabajo final de carrera 
y avanzar en el ejercicio de la profesión. 

El mecanismo de evaluación propuesto 
consiste en un trabajo final en donde cada 
uno de los estudiantes, siguiendo el programa 
curricular de la materia, debe seleccionar un 
tema para realizar un ensayo y presentarlo en 
clase.

El desafío pedagógico es presentar el aula 
como espacio de reflexión con los estudiantes 
buscando generar lazos de confianza. Los es-
tudiantes son entendidos como protagonistas 
del proceso y motivados a pensar la problemá-
tica territorial como propia, es decir, reforzar 
su conciencia como actores territoriales.

Observación

En esta oportunidad, se observó una se-
cuencia de tres clases que abordaba una uni-
dad avanzada del programa. 

Uno de los ejes centrales de la EP es la 
participación de invitados para cada temática 
(docentes, gestores públicos) que relataron 

distintas experiencias. En estas charlas se pudo 
observar un rol activo de los estudiantes, que 
en cada caso fueron realizando preguntas y 
entrevistando a los invitados, generando una 
dinámica muy particular en el espacio áulico. 
Se pudo observar que los estudiantes realiza-
ban preguntas y repreguntas desde distintos 
abordajes conceptuales.

Este espacio de invitados fue bien va-
lorado por los alumnos: “La participación de 
otros profesionales fue genial. . . el intercambio 
y enriquecimiento es destacable, el poder avis-
tar que el resto tiene otro punto de partida 
u otro punto de vista. Siempre te dicen que 
todos piensan diferente, pero hasta no vivir la 
experiencia de ‘empatía’ por el punto de vista 
del otro, no podés realmente asimilarlo” (en-
trevista a estudiante).

“ Este espacio de invitados 
fue bien valorado por los 

alumnos: “La participación 
de otros profesionales fue 

genial. . .  el intercambio 
y enriquecimiento es 
destacable, el poder 

avistar que el resto tiene 
otro punto de partida 
u otro punto de vista. 
Siempre te dicen que 

todos piensan diferente, 
pero hasta no vivir la 

experiencia de ‘empatía’ 
por el punto de vista del 

otro, no podés realmente 
asimilarlo” ”  

(Entrevista a estudiante)
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En cada clase observada se discutieron 
definiciones en forma colectiva y se promovió 
la construcción de capacidades colectivas áuli-
cas. Otro de los ejes trabajados en cada clase 
(en forma explícita) fue pensar la complejidad 
territorial de la provincia y cómo impacta el 
relato migrante (y sobre esta base, se pudo re-
flexionar en torno a la construcción social). 

En las clases observadas se pudo identi-
ficar la constante invitación a los estudiantes 
a reflexionar tanto desde el pensamiento do-
minante mainstream, así como también desde 
elementos del pensamiento crítico: se busca 
alentar constantemente a los estudiantes a 
criticar y defender sus posiciones con fun-
damentos teóricos. Esta forma de dictar la 
materia genera evidencia también de ciertos 
modos de resistencia o incomodidad de algu-
nos estudiantes frente al desafío que supone la 
apropiación de conocimiento, y resistencia al 
ejercicio de elegir temas o animarse a pregun-
tar a los invitados.

Resultado Tramo avanzado

Si bien en este trabajo se hizo referencia 
a una sola asignatura correspondiente al tra-
mo final, el docente responsable participa en 
otros espacios curriculares del tramo, lo cual 
nos permite reflexionar en base a sus comen-
tarios. 

Se observa en el tramo avanzado una 
apropiación del conocimiento en los trabajos y 
presentaciones, una reelaboración de los con-
tenidos a través de formas propias de los estu-
diantes, logrando una relación de interioridad 
con el conocimiento, que es lo que se exige en 
el ejercicio profesional. 

Reflexiones finales
La enseñanza de la economía presenta 

desafíos tanto desde el contenido programá-
tico como desde la estrategia didáctica. En 
este trabajo hemos presentado brevemente el 

primer aspecto y hemos abordado en profun-
didad el segundo, tomando como caso algunas 
materias de la licenciatura en Economía de la 
UNTDF.

Se han identificado distintas estrategias 
a lo largo de la carrera, asociadas a la necesidad 
de transitar desde las formas de conocimiento 
tópico hacia uno de tipo situacional, donde la 
relación pase de la exterioridad a un conoci-
miento significativo y apropiado por los estu-
diantes. En este sentido, resulta claro cómo las 
estrategias didácticas intentan acompañar y 
provocar este proceso. 

Las distintas EP adoptadas en la clase 
permiten reflexionar sobre la necesidad de 
transitar cada una de estas formas de relación 
con el conocimiento. Asimismo, presentan di-
versos desafíos a los equipos docentes, pues-
to que esto interpela la propia relación con 
el conocimiento disciplinar y con las posibles 
formas de su transmisión en la clase, a la vez 
que requiere otras maneras de vincularse con 
los estudiantes y cambios en el espacio áulico. 

Este primer trabajo exploratorio pre-
tende iniciar un proceso de reflexión desde 
el equipo docente, que permita indagar en las 
prácticas y diseñar un plan de mejora continua 
a la luz de las formas del conocimiento y de las 
relaciones que se pretenden lograr en cada ins-
tancia formativa. Profundizar las reflexiones 
en torno a las propias prácticas de enseñanza 
y cómo estas se articulan en las distintas ma-
terias de la carrera devela tanto las formas de 
relación con el conocimiento disciplinar de los 
docentes como las potencialidades y debilida-
des de las propuestas didácticas para generar 
aprendizajes. Asimismo, permite interpelar cu-
rricularmente la cohesión del plan de estudios 
de la carrera de Economía y su relación con el 
perfil del egresado que se pretende lograr en 
la UNTDF.

Como continuidad de este trabajo, se 
pretende compartir los principales hallazgos 
con el resto del equipo docente de la licencia-
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tura, a fin de integrarlos e involucrarnos en 
un espacio de análisis formalizado donde se 
transmitan las inquietudes, así como proponer 
posibles mejoras para alcanzar los objetivos 
de cada equipo docente en su práctica áulica.  

 

Referencias

Cannellotto, A. y Sadovsky, P. (2015). 
Otra relación con el saber. En 
Rosemberg , D. (comp.), La educación 
en debate. Gonnet: UNIPE: Editorial 
Universitaria. http://biblioteca.clacso.edu.

ar/Argentina/unipe/20200821062746/la-

educacion-en-debate.pdf

Civarolo, M . y Pérez, M . (2013). 1+1 = Pareja 
Educativa. Revista Nodos y nudos, 
4(34), 14-24.

Edwards, V. (1993). La relación de los 
sujetos con el conocimiento.  Revista 
Colombiana de Educación, 27.  
http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/

RCE/article/view/5304 

Mora, M . C . G., Sandoval, Y. G. y Acosta, M . 
B. (2013). Estrategias pedagógicas 
y didácticas para el desarrollo 
de las inteligencias múltiples y el 
aprendizaje autónomo. Revista de 
investigaciones UNAD, 12(1), 101-128.

Ortega, F. (2008). Atajos. Saberes escolares y 
estrategias de evasión. Buenos Aires: 
Miño y Dávila . 

Parrino, M . (2014). Factores intervinientes 
en el fenómeno de la deserción 
universitaria. Revista argentina de 
educación superior, (8), 39-61.

Romano, S. A. (2019). Slaying my own ghosts: 
My process into action research. 
Action Research, 17(3), 344-356.

Rozenwurcel, G., y Bezchinsky, G. (2007). 
Economía del conocimiento, 
innovación y políticas públicas en 
la Argentina. Documento de trabajo. 
Escuela de Política y Gobierno,  UNSAM.

Sautu, R. (2003). Todo es teoría.  
Buenos Aires: Lumiere Ediciones.

Tünnermann Bernheim, C . (2010). La 
educación permanente y su impacto 
en la educación superior.   
Revista iberoamericana de educación 
superior, 1(1), 120-133.

Velasco, L . (2017). Fundamentos 
epistemológicos de la economía: 
un análisis del plan de estudios 
para repensar el rol del estudiante 
universitario en la producción de 
saberes. Actas X Jornadas de Economía 
Crítica ,  Universidad Nacional de 
General Sarmiento, Buenos Aires. 
http://www.sociedadeconomiacritica.org/

trabajos-de-las-jec/actas-digitales-x-jornadas-

economia-critica/

http://biblioteca.clacso.edu.ar/Argentina/unipe/20200821062746/la-educacion-en-debate.pdf
http://biblioteca.clacso.edu.ar/Argentina/unipe/20200821062746/la-educacion-en-debate.pdf
http://biblioteca.clacso.edu.ar/Argentina/unipe/20200821062746/la-educacion-en-debate.pdf
http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RCE/article/view/5304
http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/RCE/article/view/5304
http://www.sociedadeconomiacritica.org/trabajos-de-las-jec/actas-digitales-x-jornadas-economia-critica/
http://www.sociedadeconomiacritica.org/trabajos-de-las-jec/actas-digitales-x-jornadas-economia-critica/
http://www.sociedadeconomiacritica.org/trabajos-de-las-jec/actas-digitales-x-jornadas-economia-critica/


DGES  ·  Dirección General de EDUCACIÓN SUPERIOR


	_GoBack
	_heading=h.gjdgxs
	_heading=h.wha6lxl5qr63
	_heading=h.rg4406rfosdl
	_heading=h.9apebt5km8ar
	_GoBack

