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Editorial

Presentamos en numero 10 de la Revista de Educacion de la Facultad de Hu-
manidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata. Dos novedades importantes
hacen a la vida de nuestra Revista: La primera es que hemos ingresado en el Nucleo
Basico de Revistas Cientificas del CAICYT-CONICET vy, la segunda es que a partir de
este numero la revista se publica de manera cuatrimestral. El esfuerzo que significa
para el Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion (CIMED) la gestién
de larevista registra una interesante respuesta de investigadores y docentes de otras
universidades nacionales y extranjeras ya que registramos un interesante aumento
con relacion a los articulos recibidos para su evaluacion y posterior publicacion.

Aportar a la consolidacién del campo de las Ciencias de la Educacion a partir de
investigaciones que resulten del trabajo constante y cotidiano de equipos de trabajo
es uno de los objetivos centrales que perseguimos: dar visibilidad a propuestas de
trabajo que conjuguen miradas diferentes, innovadoras, registros invisibilizados y
temas no siempre potenciados.

Este numero de la revista cuenta con seis articulos, una entrevista, dos comen-
tarios de libros y uno de evento. El articulo de Pedro Pérez, Facundo Solanas y
Adriana Martinez denominado: Analisis de los procesos de transferencia de politicas
publicas para el trabajo académico: mercantilizacion vs proteccion, analiza dos ten-
dencias en la definicion y construccién de politicas para el trabajo académico en las
ultimas décadas a partir de las nociones de convergencia y transferencia de politicas.
El articulo presta atencién a aspectos sustanciales de las propuestas de proteccion
del trabajo académico, como a la particularidad de una participacion ampliada que
implica la actuacion de las organizaciones gremiales representativas del personal
académico, como parte de una estrategia local-global.

El segundo articulo cuyos autores son Gladis Rimac Norabuena; Miriam Ve-
lazquez Tejeda y Ronald Hernandez Vazquez denominado: Estrategias innova-
doras para contribuir al desarrollo del pensamiento critico, es el resultado de una
investigacion llevada adelante en Perl que aborda desde perspectivas cualitativas
y cuantitativas la formacion del pensamiento critico en estudiantes del nivel Secun-
dario a partir de estrategias metacognitivas de autoconocimiento y autorregulacion.

El tercer articulo “La transformacion de la practica educativa en clave de compren-
sion: analisis de narrativas” de Maria Teresa Gomez Lozano y Ana Maria Ternent
de Samper a partir de la Ensefianza para la Comprension (EpC) describe desde el
enfoque biografico-narrativo, las percepciones de expertos sobre los elementos que
pueden favorecer la apropiacion e implementacién del marco en diversos contextos.
El analisis de las narrativas muestra el marco como una propuesta dinamica, flexible
transformadora del docente, del contexto y del marco mismo.
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El cuarto articulo cuyos autores son Juan Suasnabar, Jorgelina Méndez y Na-
talia Vuksinic: “Nifia y escolar. Notas de una experiencia de formacién en la Buenos
Aires de 1930”, a partir de la biografia de una ‘nifia’ que realizd su escolarizacion
en una escuela de la Capital Federal, Argentina entre los afios 1932 y 1937 identi-
fican los caracteres asignados a las ‘nifias’, en su lugar de futuras mujeres, como
asi también las marcas caracteristicas de la sociabilidad portefia de los afios ’30.
Al mismo tiempo se interrogan como el libro de lecturas se vincula en una red con
otras publicaciones, autores y modelos que lo exceden, en cuyo seno se dirime qué
es lo femenino y lo masculino.

El trabajo de Florentina Lapadula, “Aportes para pensar la formacién inicial de
pedagogos(as) en espacios educativos” identifica y analiza desde un enfoque cua-
litativo la formacion e intervencion de las pedagogas y pedagogos que trabajan en
espacios de educaciéon mas alla de la escuela, centrandose en aquellos que actuan
en proyectos socio-educativos con nifios y jovenes en la Region de Inconfidentes
(Minas Gerais). Este trabajo pone énfasis en el estudio de la formacion inicial de
pedagogas y pedagogos brasileros con el fin de aportar nuevos conocimientos para
formar educadores que reconozcan el caracter educativo de diferentes espacios
mas alla de la escuela.

El ultimo articulo de esta seccidn presentado por Mariana Buzeki y denominado:
“Escuela secundaria: adolescencia e identidad homosexual”, presenta hallazgos de
una investigacion finalizada en 2016 y que tuvo como objetivo analizar las formas de
organizacion de los lazos sociales en adolescentes homosexuales y su articulacién
con la construccién de la identidad sexual. En este trabajo la autora aborda uno de
los topicos surgido de las entrevistas poniendo en didlogo los discursos tedéricos en
torno a la identidad y la posicion de los entrevistados frente a la escuela, abordada
como una de las categorias referentes al entorno social del adolescente.

En la seccion Entrevista, se publica la entrevista que Maria Marta Yedaide le hi-
ciera a Silvia Grinberg denominada: “Sujetos, territorios y escuelas: manifestaciones
del poder sobre la vida”, quien nos invita a situarnos en el entramado narrativo de su
docencia e investigacién universitaria, profundamente afectadas por una pulsién ética
que es, a la vez y en su relato, biografica e histérica. La insistencia en el cotidiano
escolar, a la que alude la autora es reveladora de la voluntad de sostener la vida y
suspender la pretendida inminencia de su dominacion.

En la seccion Comentarios, Francisco Ramallo presenta en: “La docencia uni-
versitaria entre saberes y pasiones”, el comentario del libro de Luis Porta y Maria

Cristina Martinez denominado “Pasiones: Cristina Pifia”’; Jonathan Aguirre en “La
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Editorial

docencia como oficio artesanal. Haciendo artesanos de la ensefianza desde sus
practicas y experiencias” comenta el texto de Andrea Alliaud “Los artesanos de la
ensefianza. Acerca de la formacion de maestros con oficio” y Verénica Soledad
Walker comenta el Encuentro de Catedras de Sociologia de la Educacién: perspec-
tivas y balances en relacion a la configuracién del campo disciplinar en Argentina
realizado en la ciudad de Bahia Blanca en 2017.

Invitamos a recorrer este numero de la revista que aborda cuestiones centrales
en el campo de la Educacién hoy: las politicas, las practicas, la formacion de los
pedagogos y pedagogas, la identidad homosexual en adolescentes y la biografia
escolar en el Buenos Aires de 1930. Temas, problemas y metodologias de abordaje
diversos aportan a pensar y reconfigurar el campo de la Educacion en clave critica

y reflexiva.

Luis Porta
MAR DEL PLATA, agosto de 2017.
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Analisis de los procesos de transferencias de politicas publicas

para el trabajo académico: mercantilizacion vs proteccion
Pedro Enrique Pérez' | Facundo Solanas? | Adriana Verénica Martinez®

Resumen

Basandonos en fuentes documentales
en el presente trabajo se analizan dos
tendencias en la definicién y construccion
de politicas para el trabajo académico en
las dltimas décadas. Estas dos dinamicas
contrapuestas en la instrumentalizacion
de la accién publica se abordan a par-
tir de las nociones de convergencia y
transferencia de politicas. A través de
estas dinamicas, desde organismos in-
ternacionales se transfieren cognitiva e
institucionalmente determinadas politicas
o instrumentos de politicas que, por un
lado, son impuestas y adaptadas a la po-
litica universitaria local (el caso del BM y
FMI, principalmente). Y, por otro lado, son
promovidas como practicas protectorias
del trabajo académico (UNESCO-OIT-
IE), donde nos focalizaremos. Prestamos
especial atencién tanto a los aspectos
sustanciales de las propuestas de pro-
teccion del trabajo académico, como a
la particularidad de una participacién
ampliada que implica la actuacion de las
organizaciones gremiales representati-

Summary

Based on documentary sources we
analyze two trends in the definition and
construction of policies for academic work
in the last decades. These two opposing
dynamics inside the public action
instrumentalization are approached
from the notions of convergence and
transfer of policies. The international
organizations transferred cognitive and
institutionally policies and instruments
through these dynamics, which, on the
one hand, are imposed and adapted to
the local university policy (the case of the
WB and IMF, mainly). And, on the other
hand, they are promoted as protective
practices of academic work (UNESCO-
ILO-IE), where we focus. We pay special
attention to both the substantive aspects
of the proposals for the protection of
academic work and the particularity of
an expanded participation involving the
performance of trade unions representing
academic staff as part of a local-global
strategy.
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vas del personal académico, como parte
de una estrategia local-global.

Palabras clave: Politicas Publicas; Key Words: Public Policies; transfers;
transferencias; educacion; educacion higher education; academic work
superior; trabajo académico

Fecha de Recepcién: 20/12/2016
Primera Evaluacién: 10/02/2017
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Fecha de Aceptacion: 30/06/2017
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Andlisis de los procesos de transferencias de politicas publicas para el trabajo académico

Existe un extenso cuerpo bibliografico
que testimonia las distintas transforma-
ciones que en el ambito de la educacioén
superior tradujeron las reformas estruc-
turales de los afios noventa, impactando
fuertemente en el sistema universitario
argentino. Sin embargo, uno de esos
cambios como la introduccion de la ne-
gociacién colectiva de trabajo para los
docentes como instancia de definicién
de politicas laborales para el sector,
ha sido mucho menos estudiado. Este
instrumento se institucionaliza entre
los afnos 1991 a 1995, estableciendo
en los rectores de las universidades
nacionalesla responsabilidad patronal y
su representacion, y ordenando la pari-
taria general y particular (Leyes 23.929
y 24.447, decreto 1007/95). Retomando
algunos de los trabajos que dan cuenta
de este fendmeno (Autor, 2015a/b), en
el presente articulo se analiza esta po-
litica contraponiéndola y vinculandola a
diferentes dinamicas internacionales de
transferencia (Dolowitz y Marsh, 1996),
convergencia de politicas (Holzinger y
Knill, 2005) o instrumentos de proteccion
de desarrollo de la negociacion colectiva
de trabajo en el ambito de la universidad.

Como ya ha sido identificado en otros
trabajos (Autor, 2015a/b), las transfe-
rencias o procesos de convergencia
internacional, en relacién a nuestra
tematica reconocen basicamente dos
tendencias: una de tipo coercitivo, que
tiende a reflejar una situacién de asi-
metria de poder entre los organismos
internacionales como el Banco Mundial
(BM) fundamentalmente en los afios 80
y 90 -y luego, hacia fines de los anos

Pedro Enrique Pérez | Facundo Solanas | Adriana Verénica Martinez

90 y durante comienzos de este milenio
potenciadas por la Organizacion Mundial
de Comercio (OMC) y la Organizacion
de Cooperacion y Desarrollo Econé-
mico (OCDE), que nuclea a los paises
econdmicamente “desarrollados”, que
promocionan una politica mercantilizante
en el ambito de la educacion superior y
los gobiernos que son los principales
encargados de adaptar e implementar
esa transferencia en el contexto local. Y,
por otra parte, una segunda tendencia de
promocion o difusion de una politica que,
en nuestro caso, ha tendido a la protec-
cion del trabajo académico, y que es la
que nos interesa profundizar mas en este
trabajo. Este tipo de promocién o difusion
de politicas han sido impulsadas por
otros organismos internacionales como
la Organizacion Internacional del Trabajo
(OIT), la Organizacién de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la
Cultura (UNESCO) y la Internacional de
los Trabajadores (IE), que tiene lugar con
la introduccion en la agenda del sector
publico de la negociacién colectiva de
trabajo, y su aplicacién en las universi-
dades nacionales, sobre las cuales nos
interesa profundizar.

Por lo tanto, nuestra hipotesis prin-
cipal consiste en que la década del 90
estuvo atravesada por una tension entre
dos tipos de dinamicas convergentes
internacionales contradictorias, por un
lado la introduccion de un conjunto de
instrumentos transferidos cognitiva e ins-
titucionalmente desde organismos inter-
nacionales, impuestos y adaptados a la
politica universitaria local y resistidos por
la mayoria de los actores universitarios; y

13



por otro lado y al mismo tiempo, promo-
vidos por otros actores internacionales,
fueron introducidos otros dispositivos de
proteccion del trabajo académico.

Para la realizacion de este trabajo
nos apoyamos metodolégicamente en
fuentes documentales -convenios, decla-
raciones, recomendaciones e informes
de organismos internacionales-, analiza-
mos la institucionalizacion de la instancia
paritaria, la agenda de las negociaciones,
y el proceso que conduce a la regula-
cion del trabajo académico por via del
convenio colectivo. Tomamos en cuenta
en el caso argentino la experiencia de
la negociacion nacional en general, sin
focalizar en los desarrollos particulares
de cada universidad. Para ello, dividimos
este trabajo en dos partes: la primera,
muy breve, donde tendremos en cuen-
ta algunas de nuestras herramientas
tedricas apuntando sucintamente a las
transferencias de tipo coercitivo, que
ya han sido extensamente abordadas,
ya sea empleando o no el concepto de
transferencia. La segunda parte, mucho
mas extensa y donde nos concentramos,
que a su vez se divide en tres secciones,
donde buscamos resaltar el papel desa-
rrollado y las acciones de convergencia
promovidas fundamentalmente por tres
organizaciones internacionales que han
logrado articularse exitosamente: la OIT,
la UNESCO vy la IE, para lo cual nos
detendremos en algunas de sus carac-
teristicas institucionales, a fin de tener en
cuenta los rasgos que adquieren en cada
caso las tendencias hacia la promocion
y difusion de las politicas o dispositivos
de politicas.

14
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1. Consideraciones conceptuales
e introduccién a las transferencias
impuestas

Los enfoques de transferencias o de
las diversas formas de convergencia, a
partir de los afios 90 vienen ganando un
importante espacio debido a la gran can-
tidad de experiencias en el terreno de la
accion publica, que se realizan en un lu-
gary se transfieren, trasplantan, emulan,
promocionan, difunden, mimetizan (entre
otros conceptos) a otro lugar. Distintos
autores han dado cuenta tedéricamente
y categorizado los distintos conceptos
que pueden reagruparse bajo la nocion
de transferencia o convergencia. Entre
ellos: Dolowitz y Marsh(1996, 344) de-
finian a la primera como “un proceso
en el que los conocimientos acerca de
politicas, disposiciones administrativas,
instituciones, etcétera, en un momento
y/o lugar, se usan en el desarrollo de
politicas, disposiciones administrativas e
instituciones en otro momento y/o lugar”;
Evans y Davies (1999) buscaban traducir
esto en una teoria de las transferencias,
a la vez que identificaban las posibles
trayectorias que seguian las mismas;
Knill (2005) sostenia que la convergencia
politica describia el resultado final de
un proceso de cambio de politica en el
tiempo hacia un punto comun, indepen-
dientemente de los procesos causales;
Holzinger y Knill (2005) categorizaron
bajo la nocién de convergencia cinco
mecanismos que obedecian a diferentes
causas que variaban en funcién de su
grado, alcance y direccion. A su vez, es-
tas diferentes herramientas tedricas han

Ao VIII Ne10|2017
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Andlisis de los procesos de transferencias de politicas publicas para el trabajo académico

sido utilizadas en numerosos analisis de
caso de transferencias o convergencias
de politicas o instrumentos de politicas.
Los procesos de creciente globaliza-
cién y regionalizacion a nivel econémico,
politico social y cultural han intensificado
las relaciones de interdependencia entre
paises, jugando un rol de importancia
creciente los organismos multilaterales.
Las decisiones tomadas en los ambi-
tos de los organismos internacionales
(Fondo Monetario Internacional-FMI,
BM, OMC) y en los regionales (Union
Europea-UE, Tratado de Libre Comercio
de América del Norte-TLCAN), producen
importantes efectos econdmicos y socia-
les en los Estados, la configuracion de las
politicas publicas sufre nuevos condicio-
namientos cuando no determinaciones,
que tienen lugar mas alla de los mismos
Estados en las que se impulsan. Los ana-
lisis de politicas publicas que dan cuenta
de estos procesos, han bautizado estas
diversas experiencias bajo las siguientes
denominaciones: policy diffusion cuando
se contagia o disemina una politica, una
idea o concepto de politica, de policy
learning donde se genera un cambio
de creencias acerca de una politica, de
policy convergence donde confluyen pa-
trones parecidos de politicas, y de policy
transfer cuando un programa, un enfoque
0 una politica se exportan a otro sistema
politico (Rubio Barcelo, 2002).
Partiendo de la base de algunas de
las herramientas proporcionadas por el
analisis de politicas publicas, en especial
la nocion de transfer (Dolowitz, Marsh,
1996; Holzinger, Knill, 2005) o transfe-
rencia de politicas (Evans, Davies, 1999)

Pedro Enrique Pérez | Facundo Solanas | Adriana Verénica Martinez

analizaremos dos diferentes momentos
de estos procesos de instrumentalizacion
de la accion publica. Un rasgo central de
la transferencia es el factor intencional,
las agencias de la transferencia donde
cumplen un rol las elites (Evans y Davis,
1999) y los emprendedores de politicas
(Dussauge, 2012).

De este modo y pese a que no tengan
fuerza vinculante, pueden ser compren-
didas la mayor parte de las “recomen-
daciones”, “informes”, “declaraciones”
y otros documentos de determinados
organismos internacionales, como el FMI
y el BM que, en especial durante los afios
80 y 90, impulsaron intencionalmente
las principales transformaciones eco-
noémicas en la mayor parte de América
Latina.En sintonia con estas radicales
transformaciones que atravesaron al
Estado en los anos 90, reduciéndolo a
un “ente anémico” (O’Donnell, 1993), la
Universidad también estuvo en la mira
para la introduccion de diferentes dispo-
sitivos transferidos desde organismos
internacionales, entre ellos asi lo atesti-
guan los cambios en las condiciones de
trabajo académico. Fundamentalmente
alentados por el BM, se introducen
distintos instrumentos, que estimulan
el proceso de mercantilizacion de la
educacion, un deterioro y fragmentacion
salarial, el desarrollo de mecanismos de
incentivos que promovian actividades
—cientificas- en desmedro de otras —ex-
tension-, a la vez que introducian mayor
heterogeneidad y fragmentacién acadé-
mica. Ademas, producto de las nuevas
exigencias docentes emergentes de la
Ley de Educacién Superior N° 24.521, se

15



produce una mayor demanda de titulos
de postgrado, fragmentando aun mas el
campo laboral, provocando la sobreocu-
pacién de los docentes que, para com-
pensar el deterioro salarial, se volcaron a
la ensefianza de postgrado en busqueda
de complementar sus ingresos.

En este escenario se institucionalizan
por primera vez en el sistema universi-
tario los instrumentos de negociacion
paritaria, con la sancion de la Ley 23.929,
la ley de presupuesto del afio 1994 y el
Decreto 1007/95. El concepto de instru-
mentos refiere a aquellos dispositivos
técnicos y sociales que organizan las
relaciones sociales especificas entre
el poder publico y sus destinatarios en
funcién de las representaciones y signi-
ficaciones que éste entrafa (Lascoumes
y Le Galés 2004).Con estos ultimos se
otorga a los rectores la responsabilidad
patronal y ordena la paritaria en sus ni-
veles general y particular.

2. La proteccioén o transferencia por
promocion internacional de una po-
litica

En contraste con las transferencias
por “imposicion” sefialadas, desde
organismos internacionales como la
UNESCO vy la OIT se incentivan linea-
mientos para la adopcion de un nuevo
instrumento para la educacién superior:
la negociacion colectiva. Holzinger y
Knill (2005: 785) denominarian este tipo
de transferencia como de “promocion
internacional de una politica”, es decir,
donde la motivacion para adoptar una
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politica o un instrumento de politica
publica puede estar impulsada por
presiones legitimadoras que emergen
de la promocién de modelos politicos
desde tales organismos. Referente a la
transferencia de politicas de proteccién
del trabajo académico en la educacion
superior que se inauguran en la década
del "90 desde el ambito de la UNESCO-
OIT, observamos que estan en la senda
de un tipo de transferencia que desde la
OIT contribuye a sentar las condiciones
de posibilidad de la primera, en cuanto
se propone fortalecer la accion sindical
en el empleo publico, en particular la
negociacion colectiva. Es decir, existe la
intencionalidad (caracteristica intrinseca
de las transferencias) de fortalecer la
accion sindical, aunque las vias de ha-
cerlo se distinguen de las transferencias
aludidas anteriormente, para asociarse
en mayor medida con dispositivos de
difusion y promocion de estas medidas.

Atales efectos, nos interesa caracte-
rizar los escenarios y las experiencias de
la OIT, la UNESCO, la IE y la articulacién
de estos organismos internacionales,
lo que nos permite dimensionar ciertas
particularidades del caso en estudio. La
evolucion cognitiva que se produce al
interior de estas instituciones se ha veni-
do reflejando en los diferentes informes,
resoluciones y normativas de cada una
de ellas, las que en un segundo momento
suelen ser transferidas institucionalmente
bajo diferentes denominaciones a los
distintos paises que participan de las
mismas.
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a. LaOIT y una primera iniciativa de
transferencia: la promocion de la
negociacioén en el empleo publico.

La OIT como parte de la Organizacion
de las Naciones Unidas tiene una particu-
laridad, su Asamblea General se integra
con representantes de tres sectores de
los Estados parte-gobierno, trabajadores
y empresarios- y en su consejo de admi-
nistracion mantiene esta composicion tri-
partita. Asimismo, tienen derecho a asistir
con voz las entidades mas importantes a
nivel mundial (Organizaciones Sindicales
Libres, Federacion Sindical Mundial,
entre otras).Es funcién de la OIT adoptar
pautas minimas internacionales de poli-
ticas sociales en forma de convenios y
recomendaciones. Los convenios obligan
a los Estados a tomar las medidas para
que su normativa se armonice con la
misma, y las recomendaciones actuan
como enunciados de politicas a seguir.
En otros 6rganos de la OIT se dan activi-
dades que hacen a la funcién sefialada,
la Oficina de la OIT produce documentos
e informes que son base de conferencias
y reuniones, hace actividades de investi-
gacion, educacion, publicaciones, presta
asistencia, asesoria y orientacién. Un
organismo auxiliar que se destaca por
su aporte a la materializacion del conte-
nido de las normas internacionales, es
la Comision de expertos en aplicacion
de convenios y recomendaciones, que
analizan memorias sobre convenios y
recomendaciones, y produce informes
sobre su cumplimiento (CharisGomez,
2003).Las opiniones y pronunciamien-
tos de los érganos de control de la OIT
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actian como guia en la interpretacion y
aplicacion de los convenios.

Otra particularidad la da la posibilidad
de promover en este ambito reclamos des-
de las organizaciones de los trabajadores,
que llevan a que los Estados deban res-
ponder por tratamientos que afectan los de-
rechos de las organizaciones sindicales, a
constituirse plenamente y actuar en ejerci-
cio de su representacion. Estas instancias
permiten traspasar los ambitos estatales e
imponen a estos ultimos, la necesidad de
responder reclamos y habilita a las entida-
des gremiales a proseguir con el mismo.
Si bien los alcances de sus decisiones en
términos de mandato no se imponen a los
Estados, actian como mecanismo que
conduce en numerosos casos a obtener
respuestas a las cuestiones planteadas.
En un mismo sentido, las intervenciones de
la Comisién de Expertos en la Aplicacion
de Convenios y Recomendaciones (CEA-
CR), como se sefiald, no constituyen una
opinién obligatoria, pero han devenido
en una doctrina autorizada que va sien-
do tomada en los fallos de las justicias
nacionales conjuntamente con la mayor
referencia los convenios internacionales.
Asi se ha dado en la Republica Argentina
en la jurisprudencia de la Corte Suprema
de la ultima década.

En nuestras latitudes, las entidades
gremiales docentes han llevado reclamos
a la OIT, puede citarse el Caso N° 1728
planteado por la Federacion Nacional de
Docentes Universitarios (CONADU) de
julio de 1993, y el caso N° 2515 planteado
por la Federacion Nacional de Docentes,
Investigadores y Creadores Universi-
tarios (Federacion Docente Histérica)
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en agosto de 2006. En el primer caso,
se terminé dando a nivel nacional una
respuesta favorable a la peticién gremial
que llevo a cerrar el caso, y en el segundo
se formularon observaciones al Estado
Argentino sobre las limitaciones a la accion
gremial que resultaban del tratamiento
dado a los requerimientos sindicales.

En el desarrollo de estas funciones,
la OIT es parte importante de los proce-
sos de transferencia de las politicas de
proteccion laboral.

Sindicacién y negociaciéon. En la
agenda de la OIT, el derecho a la sin-
dicacion y a la negociacion colectiva
tienen centralidad en tanto establecen las
condiciones de posibilidad para el desa-
rrollo de otras politicas de proteccion, al
garantizar la constituciéon de organizacio-
nes de representacion obrera y uno de
los derechos fundamentales de su razén
de ser, el de negociar las condiciones de
trabajo. Sobre estas bases se pueden
erigir protecciones que tienen efectividad
en tanto se logra un poder colectivo que
las sustenta. Por esta razén resultan
fundamentales ciertos instrumentos:
primero, el Convenio N° 98 (1949) sobre
el derecho de sindicacién y de negocia-
cién colectiva que dispone que se han
de adoptar medidas adecuadas para
estimular y fomentar el pleno desarrollo y
la utilizacion de procedimientos de nego-
ciacioén voluntaria entre los empleadores
y organizaciones de empleadores y los
trabajadores y sus organizaciones. Se-
gundo, el Convenio N° 151 (1978) sobre
las relaciones de trabajo en la administra-
cion publica. Y tercero, perfeccionando el
primer convenio, se destaca el Convenio
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N° 154y la Recomendacion N° 163 (am-
bas de 1981), en los que resulta central el
fomento de la negociacién colectiva con
el fin de fijar las condiciones de trabajo
y empleo y/o regular las relaciones entre
empleadores, trabajadores y los repre-
sentantes de ambos, lo hace establecien-
do que la negociacion debe extenderse
a todos los empleados y categorias de
trabajadores, a todas las materias -a las
relaciones, las condiciones de trabajo
y empleo-, debiendo fijarse reglas de
procedimiento apropiadas. Al respecto,
especifica que el procedimiento entre
ambas organizaciones debera garantizar
que la negociacion colectiva pueda de-
sarrollarse eficazmente, y que no deba
verse obstaculizada por la ausencia de
reglas o por la falta de adecuacion de
las mismas. En este criterio se entiende
que la negociacién de buena fe implica
que ambas partes desplieguen esfuerzos
genuinos y persistentes para alcanzar
un acuerdo, que las negociaciones sean
constructivas, que se eviten las demo-
ras injustificadas y que las condiciones
del acuerdo se respeten y cumplan.
Tales consideraciones son relevantes al
momento de analizar las experiencias
nacionales, en un proceso que en cada
escenario y momento registra vicisitudes
que llevan a que tales lineamientos ten-
gan niveles de realizacién muy diferen-
tes. Estos ultimos instrumentos contex-
tuan la etapa de expansion de derechos
sociales que ocurre en el periodo de la
postguerra hasta los afios 70, que implico
una redefinicion del empleo publico y una
puesta en cuestion del unilateralismo del
Estado en las relaciones laborales, para
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comenzar a contemplar la posibilidad de
la negociacion colectiva que no estaba
contemplada en el Convenio 98 (1949).
En 1971 el tema comienza a ser tratado
en el marco de la Comision Paritaria del
Servicio Publico del Consejo de Adminis-
tracion de la OIT, lo que culmina en los
Convenios 151 y 154, y la recomenda-
cién 159 (Bruno, 2008).Estas acciones
de la OIT en cuanto al empleo publico,
implican una ruptura con la concepcion
de la relacion de empleo tratada desde
el derecho administrativo en la cual el
sujeto de la misma era un “servidor” o
“administrado”, y se abre paso la posi-
bilidad de pensar esta relaciéon desde
el derecho del trabajo, donde su agente
es un trabajador sujeto de derecho, y
se contempla el empleo publico desde
las reglas de proteccion laboral, y los
principios de consenso, bilateralidad y
participacion.

Por otra parte, estos instrumentos
resultan importantes para las relacio-
nes laborales en cuanto la negociacion
constituye un aspecto esencial de la es-
trategia sindical, con vistas a lograr una
configuracion colectiva del contrato de
trabajo, contrariamente a la experiencia
de la realizacion individual de este con-
trato, donde se juega una debilidad nego-
cial de parte del trabajador. Esta cuestion
es objeto permanente se observacion por
parte del Comité de Accion Sindical de la
OIT (Gernigon, 2000).

La experiencia nacional. La nego-
ciacion colectiva en el empleo publico
tiene un desarrollo muy particular vincula-
do a las caracteristicas de los escenarios
estatales en los que tiene lugar, como
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el argentino, que ofrece un panorama
institucional complejo, heterogéneo y de
diversos niveles de estatalidad, donde
se despliegan practicas de negociacion
con un Estado central, con 24 Estados
provinciales, agencias autarquicas,
empresas estatales y universidades
nacionales. Ello implica diferentes es-
tructuras, jerarquias, perfiles ideoldgicos,
tradiciones institucionales, por lo cual
nos encontramos con un sujeto estatal
de la negociacion complejo y dificil de
determinar.

Otra particularidad del escenario Ar-
gentino en este sector, es el alto nivel de
afiliacion y cierta autonomia de organiza-
ciones sindicales entre si, en las cuales
si bien hay unidad promovida en ciertos
casos, se han desarrollado practicas de
pluralidad sindical.

Respecto a lo descripto, cabe senalar
que interesa merituar la relevancia de
estas acciones desde el marco de la OIT
que analizamos en dos aspectos: prime-
ro, como una transferencia de politicas
para las relaciones laborales, en particu-
lar de reconocimiento y fortalecimiento
de la accién colectiva —sindical- en las
relaciones trabajo y de uno de sus ins-
trumentos fundamentales como lo es la
negociacion colectiva; y segundo, como
el desarrollo de marcos que constituyen
las condiciones de posibilidad de realiza-
cion de otras politicas emergentes desde
el mismo ambito, las de proteccion del
trabajo académico, como las recomenda-
ciones de la UNESCO-OIT, que ocuparan
el siguiente punto.
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b. La UNESCO-OIT: otra iniciativa de
transferencia: la protecciéon del
trabajo académico

La Unesco, organismo de la ONU
que desde 1945 actua —como lo indica
su sigla- desde la educacion, las cien-
cias, la cultura, la comunicacién y la in-
formacion, con la mision de contribuir a
la consolidacion de la paz, la erradica-
cion de la pobreza, el desarrollo sosteni-
ble y el didlogo intercultural. Se expresa
a través de declaraciones, recomenda-
ciones y convenios, desde las cuales
fija posicion acerca de la importancia de
ciertos temas, de los principios que de-
ben orientar su accién y la de los Esta-
dos miembros, contribuyendo asi sensi-
bilizar sobre los mismos. A través de las
recomendaciones y convenios, fija pau-
tas precisas sobre las politicas en cuan-
to a: la vision respecto al sector a que
refiere, las metas y objetivos, los crite-
rios de formulacion, sus ambitos de ac-
cion, la gobernanza, sus marcos regla-
mentarios, el didlogo y participacion en
la politica, la inclusion, el desarrollo de
contenidos, financiamiento, criterios de
equidad y acceso, calidad y pertinencia,
sobre politica de personal, sistemas de
cualificacion, en materia de seguimiento
y evaluacion, entre otros aspectos.

Pero no sélo influye en las politicas
a través de estos lineamientos, sino que
alienta a que los Estados incorporen los
acuerdos de politicas, presta asistencia
para la revisién de los marcos juridicos
y de politica, fortalece el derecho a la
educacion poniendo en marcha y desa-
rrollando bases de datos de experien-
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cias e informando sobre las medidas
adoptadas por los Estados. Esta base
de datos ayuda al seguimiento de poli-
ticas, a su investigacion y a las evalua-
ciones de las mismas y fomenta la coo-
peracion internacional.

En el tema de las condiciones de
trabajo académico va tomando impor-
tancia en la agenda de la UNESCO de
modo gradual y parcial, para ser trata-
das mas integralmente en las ultimas
dos décadas. En el ambito regional, en
la Conferencia Regional de Educacion
Superior Cuba (1996),se formulan defi-
niciones respecto al trabajo académico,
se destaca la relevancia de politicas de
consenso con participacion de los pro-
tagonistas y, en relacion a ello, se alude
a la importancia de que los fondos de
financiamiento de organismos multila-
terales se otorguen segun criterio en
consulta al interés de los protagonistas
de la educacion superior. Y en la Confe-
rencia Regional de Cartagena de Indias
(2008), se dan definiciones de mayor
compromiso al afirmar que “hay que re-
conocer al cuerpo docente como actor
fundamental del sistema educativo, ga-
rantizando su formacion, capacitacion
permanente, adecuadas condiciones la-
borales y regimenes de trabajo, salario
y carrera profesional que permitan ha-
cer efectiva la calidad en la ensefianza
y la investigacion” (punto 11°).

En la Conferencia Mundial sobre la
Educacién Superior (1998), se hace re-
ferencia a un desarrollo de la educacién
superior que demanda una mejor capa-
citacion del personal, y a las exigencias
de cambio que demandan amplios de
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niveles de participacion, y se reafirman
los principios y lineamientos de la Re-
comendaciones de 1997.En la Confe-
rencia Mundial de Paris (2009), al tra-
tar la responsabilidad de la educacién
superior, considera las condiciones del
personal académico reafirmando la ne-
cesidad de la capacitacion del personal
docente y administrativo ante las nue-
vas funciones que estan en proceso de
transformacion (punto 15).

La recomendacion UNESCO-OIT
aplicable en la educacién superior.
El trabajo académico en cuanto a sus
condiciones de realizaciéon es un tema
relativamente reciente en el ambito in-
ternacional. En la agenda internacional
se habian dado diversas expresiones
de compromiso respecto a la libertad
académica del personal docente en
relacion a la autonomia (Sienna, 1982;
Lima, 1988;Bologna, 1988; Dar Es
Salaam, 1990; Kampala, 1990;Sinaia,
1992; y Erfurt 1996), pero recién con la
Recomendacion Relativa a la Condicion
del Personal Docente de la Ensefianza
Superior de la UNESCO-OIT del afo
1997, se explicita el reconocimiento de
los derechos laborales como condicion
de posibilidad de esa libertad académica
y autonomia universitaria. En este sen-
tido, esta recomendacion constituye un
instrumento internacional Unico aplicable
al personal docente de la ensefanza
superior, donde se abordan aspectos
centrales de las condiciones de trabajo
docente (Cf. Autor, 2015b).

La Comisiéon de Seguimiento de
las Recomendaciones. A los fines del
seguimiento de las Recomendaciones
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de 1966 y 1997, se conformé un Comité
Mixto OIT/UNESCO de expertos sobre
la aplicacién de las Recomendaciones
relativas al personal docente (CEART).
En esta instancia, intervienen organi-
zaciones mundiales de diferente origen
e interés, asi por ejemplo en el ano
2015 intervinieron la IE, la OCDE, la
Organizacion Mundial para la Educacion
Preescolar (OMEP), el Equipo Interna-
cional de Tareas sobre Docentes para la
Educacién para Todos y el Informe sobre
el seguimiento mundial.

Del panorama mundial surgen pro-
blemas de condiciones laborales per-
judiciales al desarrollo docente tales
como la disminucién en la continuidad
en el empleo, la titularidad y la estabi-
lidad, sus consecuencias en la libertad
académica, y la comercializacion y pri-
vatizacion de la educacion relaciéon que
pueden afectar negativamente la con-
dicion docente. Ante este escenario se
ha reafirmado la necesidad del “Dialogo
social en la ensefanza”, y la necesidad
de una cultura democratica que permita
—entre otras practicas- las expresiones
colectivas mediante sindicatos o aso-
ciaciones, y se ha advertido acerca del
desconocimiento de la recomendacion
1997 y la necesidad de trabajar en su
difusién (CEART, 2006).

c. La Internacional de la Educacioén
en el ambito internacional (UNESCO-
OIT)

En el mismo ambito y otras instan-
cias internacionales, se vienen plan-
teando actuaciones desde las organiza-
ciones como la IE. Las organizaciones
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sindicales a nivel mundial participan en
los debates e iniciativas a nivel interna-
cional o regional, formulando peticiones
y denuncias en representaciéon de las
organizacionales sindicales nacionales,
dando razén de un espacio y una dina-
mica de incidencia desde este ambito
mundial en las politicas nacionales. En
el caso de la IE, constituye una federa-
cion sindical mundial que representa a
mas de 30 millones de docentes vy tra-
bajadores y trabajadoras de 400 organi-
zaciones de la educacién de 172 paises
y territorios.

En la 72 Conferencia internacional
sobre Ensefanza Superior e Inves-
tigacion (2010), se advertia, tomando
el informe del CEART del 2010, que el
personal de Ensefianza Superior y la
investigacion se enfrentaban a una serie
de retos sin precedentes: “Afaques contra
las libertades académicas y contra los
derechos del trabajo, la erosion de los
salarios y términos y condiciones de em-
pleo, el debilitamiento del nombramiento
y la sequridad del trabajo que incluye un
numero creciente de contratos de du-
racion determinada, de la privatizacion
y la comercializacion, el descrédito de
las estructuras de gobernanza colegial
son los principales retos a los cuales
la profesiéon debe enfrentar. Varios de
estos retos se intensificaron durante la
recesion econémica mundial”(IE. Guia,
sesion plenaria 1, 2010).

LalE en laUNESCO y otros ambitos
internacionales. La actuacién del actor
sindical docente viene trascendiendo el
ambito particular de la CEART que tiene
una actuacién especifica en cuanto a la
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recomendacion del afo 1997, sino que
viene experimentando una expansion, la
IE se hace parte de experiencias y pro-
cesos que tienen lugar en otros ambitos
y que dan marco cuando no condicionan
la realizacion de politicas de educacion
superior, donde el trabajo académico es
pasible de cambios. Nos referimos a las
Conferencias Mundiales de la Unesco,
las actividades de la OCDE, las reu-
niones del proceso de Bolonia, y otros
encuentros a nivel global y regional.

En la Conferencia Mundial sobre la
Educacion Superior (UNESCO, Paris,
julio de 2009), en la participacion de la
IE a través de su vicepresidente Irene
Duncan Adanusa, se plantearon los pro-
blemas que implica obtener el respeto
a los derechos fundamentos de empleo
y académico emergentes de la Reco-
mendacién de 1997. Por otra parte, la
intervencion de Monique Fouilhoux -se-
cretaria general adjunta de la IE- como
miembro del comité de redaccién del co-
municado final de la Conferencia Mundial
sobre Educacion Superior, posibilitd la
incorporacion de menciones respecto a
la cuestion laboral docente, en particular,
el llamamiento a un compromiso con los
derechos del personal académico, “Los
Estados miembros, en colaboracion con
todas las partes interesadas, deben con-
feccionar politicas y estrategias dentro de
los sistemas e instituciones para mejorar
el atractivo de la carrera académica, ga-
rantizando el respeto de los derechos y
unas condiciones de trabajo adecuadas
del personal académico de conformidad
con la Recomendacioén relativa a la Con-
dicién del Personal Docente de la Ense-
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hAanza Superior de 1997” (apartado 51k),
y en el Comunicado de la Conferencia,
que solicita a la UNESCO que ayude a
los gobiernos e instituciones a “implantar
sus instrumentos de fijacién de normas,
en especial la Recomendacion relativa a
la Condicién del Personal Docente de la
Ensenanza Superior de 1997” (apartado
52c).

En el ambito de la OCDE, que nuclea
34 paises, muchos de los cuales contro-
lan el poder decisorio del BM, se vienen
dando debates y acciones tendientes
a incluir la educacion en las politicas
de liberalizacion y apertura comercial
(Riveros de Jornet, Lucia). La IE incluye
estas acciones en la agenda de sus en-
cuentros, y también viene participando en
los ambitos de deliberacion de la OCDE.

En la citada7? Conferencia internacio-
nal sobre Ensefianza Superior e Inves-
tigacién (Vancouver, 2010),se advertia
en cuanto a la internacionalizacion, los
problemas vinculados a los “acuerdos
comerciales internacionales como el
Acuerdo General sobre el Comercio de
Servicios (AGCS) de la OMC y el acuer-
do comercial “AntiCounterfeiting”(ACTA)
amenazan de cerrar e intensificar las
presiones de mercantilizacion” (IE. Guia,
sesion plenaria 3, 2010). En el mismo
sentido, se advertia acerca de los ries-
gos del desarrollo desde el ambito de la
OCDE, de categorias para la medicion
de los resultados de aprendizaje de los
estudiantes como una variable de la “ca-
lidad” de las Instituciones de Educacion
Superior, se referia a un instrumento
equivalente a la prueba PISA, la deno-
minada AHELO (sigla en inglés de As-
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sessment of Higher Education Learning
Outcomes; Evaluacion de los resultados
de aprendizaje en la ensefanza superior)
que se estaba desarrollando, y consiste
en una prueba normalizada para los
estudiantes de ensefianza superior que
pretende comparar los resultados de
las instituciones de Educacion Superior.
Para la OCDE el AHELO tiene como
objetivo “proporcionar a los gobiernos
de los Estados miembros un instrumento
consistente para juzgar la efectividad y
la competitividad de sus instituciones
de ensefianza superior, sus sistemas y
sus politicas con respecto de los otros
paises, de formas que reflejen mejor los
diferentes objetivos y contribuciones de
la ensefianza superior en la sociedad”.
Este instrumento que fue publicado en
abril de 2015, tuvo su primer desarrollo
piloto en el afno 2010, en el marco del
Programa de Gestion de Instituciones de
Educacion Superior (IMHE, por sus siglas
en inglés) que propuso el desarrollo de
una prueba de resultados de aprendizaje
para uso global. Este proyecto dejo de
funcionar por recomendacion del IMHE,
sin perjuicio de lo cual se puso en fun-
cionamiento nuevamente en el afio 2015.
Sobre los riesgos de esta iniciativa en
relacion a aspectos como las condiciones
docentes, la IE advertia que resultaba
“lamentable ver como la calidad de la
ensefianza superior y la investigacion
puede verse reducida a unos meros re-
sultados numeéricos o sujeta a una simple
evaluacion basada en el rendimiento.
Las categorias y las evaluaciones sim-
plistas de las instituciones de ensefianza
superior basadas en las conclusiones
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de estudios o los resultados de los es-
tudiantes no pueden medir la calidad de
forma adecuada por si solas. La calidad
también esté relacionada con las condli-
ciones y las actividades de la docencia y
la libre solicitud. El impulso hacia la de-
pendencia de estas pseudomediciones
de la calidad, acompafiado de los valores
del mercado, reforzaran las tendencias
hacia una estratificacion jerarquica de
las instituciones y a un vinculo mas
estrecho entre la riqueza del estudiante
y la categoria de las instituciones a las
que asisten....” (IE. Guia, 2010: 40). En
relacién a la internacionalizacién y mer-
cantilizacion de la Educacion Superior,
advierte sobre las consecuencias de la
externacion de actividad, la proliferacion
de campus en el exterior, y las practicas
de contrataciones de personal en térmi-
nos y condiciones laborales mas pobres
(pp-38-39).

En los tiempos recientes, en un con-
texto de aplicacion de recortes al sector
de la educacién en muchos paises a
causa de la crisis econémica y financiera,
los informes de la |IE en este ambito, se
han formulado en el marco de las reco-
mendaciones del afio 1997, refiriendo en
la necesidad de fortalecer las instancias
de negociacion colectiva, asi como se ha
planteado intervenciones instando desde
el ambito regional el reconocimiento de
derechos laborales en los paises miem-
bros, y se vienen formulando denuncias
en casos de violacién de derechos sindi-
cales, y por incumplimiento de clausulas
de negociacion colectivas en casos de
paises que cumplen politicas de ajuste
por aplicacion de pautas presupuestarias
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de la UE (Region Europea de la IE, 2013).

Los efectos laborales de los proce-
sos de regionalizacion, también ocupan
el temario de los conferencias de la |IE
desde las cuales surgen las posiciones
de la organizacién. En la7? Conferencia
internacional sobre Ensefianza Superior
e Investigacién (Vancouver, 2010), en
referencia a los procesos de “Regionali-
zacion y mundializacién de la ensefianza
superior y la investigacion” se trataron las
derivaciones sobre el trabajo académico
advirtiendo que “El personal de la ense-
Aanza superior ha expresado su preocu-
pacién sobre cémo el Proceso de Bolonia
se ha visto afiadido a la carga burocratica
del personal académico, cargandoles
asi con nuevos requisitos. El Proceso
de Bolonia espera que los académicos
hablen varios idiomas europeos, tengan
la mayor movilidad posible, puedan en-
frentarse a una poblacién de estudiantes
diversa en las aulas y publiquen los
resultados de sus investigaciones mas
alla de su contexto nacional, ademas de
las tareas habituales que ya se esperaba
anteriormente de ellos. ...[la] declaracion
ministerial publicada en Viena en marzo,
destacaba la importancia de proporcionar
condiciones favorables para el trabajo de
los docentes, pero lo que ello significa
todavia esta por definir” (IE. Guia, 2010:
45).

La IE en la Regiéon Latinoameri-
cana, también viene planteando de-
mandas en cuanto a las condiciones
de trabajo académico, vinculadas a la
I6gica mercantil, la burocratizacion, que
afectan al trabajo académico, y son parte
de un desarrollo de las universidades
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desconectadas de la agenda de las
necesidades locales. En la Declaracién
de la I° Reunién Latinoamericana de Or-
ganizaciones Sindicales de la Educacion
Superior (Buenos Aires, 2009),también
se advertira sobre el proceso inaugurado
en los 90 caracterizado por una légica
mercantil, y respecto a “la precarizacion
de las condiciones del trabajo docente,
la adopcion de practicas signadas por la
competencia, la exigencia de una pro-
ductividad que se supone cuantificable,
la burocratizacion de la vida académica,
el involucramiento de las instituciones en
una dinamica de busqueda de recursos
financieros que enajena a la actividad
académica de las necesidades del con-
junto de la sociedad, especialmente de
sus sectores mas desfavorecidos, y una
expansion desarticulada y desequilibra-
da de los sistemas, que no responde a
las prioridades e intereses nacionales,
son sélo algunas de las consecuencias
de aquel proceso” (punto 2, pp.50).
Semejantes observaciones criticas, en
particular respecto a las condiciones de
trabajo académico, surgen en el informe
sobre la region que realizara Atilio Borén
(2005) para la IE.

Las Cumbres Internacionales sobre
la Profesiéon Docente, que han tenido
lugar en Washington (2011) y Nueva
York (2012, EUA), Amsterdam (Paises
Bajos, 2013), Wellington (Nueva Ze-
landa, 2014), Canada (2015), y Berlin
(Alemania, 2016), y en la cual se retinen
a ministros, sindicatos, organizaciones
y expertos de la educacion del mundo
entero, se han constituido en un ambito
de debates acerca de las politicas para
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la profesion docente y donde la IE se
ha incorporado -a partir de la segunda
cumbre- y aportado informes y estudios
sobre el trabajo académico (Figazzolo,
2013).

La estrategia de la IE en la actuacién
en estos ambitos, consiste en multiplicar
las posibilidades de expresion en un con-
texto de transformaciones que degradan
las condiciones de trabajo académico y
de sus organizaciones representativas.
Al respecto, el Secretario general de la
IE Fred van Leeuwen decia “Siempre ha
existido oposicion a las organizaciones
independientes de docentes y los de-
rechos laborales de docentes y funcio-
nariado publico vinculados al sector. Es
evidente que Gobiernos no democraticos
intentan sofocar cualquier intento de es-
tablecer sindicatos independientes, tanto
en el sector publico como en el privado.
Es algo que no sorprende a nadie. Inclu-
S0 en algunas democracias establecidas
se priva a los docentes del derecho a la
huelga y a la negociacién colectiva. En
la actualidad, y en el transcurso de las
ultimas décadas, se viene observando un
movimiento cada vez mayor en contra de
docentes y sus organizaciones y en con-
tra de la educacion publica, impulsado
por fuerzas politicas conservadoras y que
adopta la forma de reformas e innovacion
educativas” (IE. Ensefanzas, 2012:4).

Esta presencia de la IE en las deli-
beraciones en el ambito internacional
posibilita instalar otros problemas o
enfoques de los problemas en analisis,
y reclamar el lugar del sujeto del tra-
bajo participando en los cambios de la
educacioén. La misma OCDE reconoce
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“

el lugar del actor colectivo “.... Sirva
como ejemplo el documento de base de
la OCDE para la cumbre de 2011: “......
Como primera razén del éxito de las
reformas hay que senalar la aceptacion,
por parte del Ministerio de Educacion de
EE.UU y la OCDE, del argumento de la
IE de que los sindicatos de la educacion
deben ser los primeros defensores de la
profesion docente. ...”, “La participacion
del profesorado en el desarrollo e imple-
mentacion de la reforma educativa es
esencial, hasta el punto de que la reforma
escolar no dara resultado sin el apoyo de
las bases. Algunas de las reformas mas
eficaces son las defendidas por unos
sindicatos fuertes...” (IE. Ensefianzas,
2012:12),

Mediante un proceso de decantamien-
to y sedimentacion buena parte de estos
informes y declaraciones han actuado
como difusién de ideas, aprendizajes,
proveyendo marcos de referencia, que
se han venido incorporando a las norma-
tivas internas de los diferentes paises,
a pesar de no contener disposiciones
de tipo vinculante en algunos casos. De
esta forma, en el caso argentino, ello se
expresa en todo el recorrido del proceso
de negociacién pasadas las dos décadas
desde que se iniciara esta experiencia:
en un primer momento, cuando se adop-
tan los marcos legales, general en el
afio 1988 con la ley 23544 que ratifica
el convenio 154, y particular en el afio
1991, con la ley 23929 de negociacion
en el sector docente. Esta ultima se
inscribe en los lineamientos emergentes
de la OIT al establecer que se interpreta
de conformidad al citado Convenio 154.

26

Revista de Educacion

En un segundo momento, se mantiene
la tendencia cuando al ponerse en fun-
cionamiento la negociacién a los cinco
afos de sancionada la ley, se alcanza
el acuerdo del afo 1998 (que da origen
al Decreto 1470/98) con una primera
definicion de relevancia en cuanto a la re-
gulacién del contrato de trabajo docente,
que comprende temas como estipulacion
de obligaciones y actividades docentes
segun categoria, de cargas horarias, ré-
gimen de incompatibilidades. Esto ultimo
constituira un antecedente relevante de
lo que después sera el convenio colectivo
de trabajo. Este decreto fija ademas que
la modalidad y condiciones del Programa
de Reforma y reestructuracion laboral se-
rian acordadas mediante negociaciones
colectivas de acuerdo con la normativa
nacional y las disposiciones resultantes
del Convenio N° 154 de la OIT

En un tercer momento, si bien se
plantearon reservas que amenazaban el
proceso negocial conducente a un con-
venio y ponian en debate la existencia
de una genuina voluntad negociadora,
la tendencia de proteccién se consoli-
da con la firma y publicacion (decretos
N°366/2006 y N° o 1246/2015) de los
convenios colectivo de trabajo del per-
sonal y docentes de las universidades
nacionales.

A modo de conclusién

El desarrollo de mecanismos de
proteccioén del trabajo académico, a di-
ferencia del primer tipo de transferencia
—de mercado- impacta sobre la agenda
de los érganos de cogobierno, y sin dis-
putar competencias a las universidades,
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amplia la agenda de las politicas de edu-
cacion superior explorando la posibilidad
de conciliar autonomia y proteccion.

Se destaca un proceso de expansion
de la actuacion de las organizaciones en
el ambito internacional, en el que tras-
cienden su intervencion en el ambito de
la UNESCO-OIT para hacerse presente
en todas las oportunidades y escenarios
de deliberacion de politicas. Ello como
parte de una estrategia que opera en
una dinamica global abierta, en la operan
tendencias que no siempre puede pen-
sarse de manera univoca y compacta.
Ademas, lo hace buscando incidir en
aquellos ambitos que han tenido un rol
fundamental en la transferencia de cier-
tas politicas, que se han constituido en
usinas de ideas respecto a esas politicas,
planteando ciertos enfoques y una ma-
nera de problematizar las politicas, que
ha provisto de legitimidad a las politicas
que la IE ha cuestionado.

En el caso de los lineamientos de
proteccion que resultan del accionar de
la OIT, cuando se incorporan al ambito
local, pueden llegar a potenciar las
posibilidades de proteccion en tanto se
refuerzan los aspectos regulatorios que
operan sobre la realidad objeto de esos
compromisos. En el caso Argentino, el
tratamiento que sefialamos del proceso
de negociacion que habilitaba a fijar
condiciones -reservas- que fulminaban
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el convenio que resultaba de la misma
negociacion, implicaba, a la luz de las
concepciones y el marco regulatorio de
la politica, dos situaciones riesgosas
cuando no problemas, por un lado, un
reconocimiento de un actor colectivo pero
con la limitacién de no poder discutir lo
esencial del trabajo: su contrato; y por
otro lado, una respuesta de negacion del
dialogo social conducente a un convenio
que ponia a las universidades en una
posicion de regresividad en términos de
derechos laborales docentes en cuanto
a la obstaculizacién denegatoria de la
negociacion de convenio colectivo.

Para concluir, las recomendaciones
de la UNESCO-OIT y la participacion
de las entidades representativas de los
docentes en el ambito internacional dan
razén de la posibilidad de los actores de
la sociedad civil, de poder incidir en la
formulacion de las politicas desde otro
recorrido, en escenarios diferentes que
también son pasibles de disputa, y don-
de se construyen otras experiencias de
transferencias de politicas. La presencia
en los procesos regionales ya nivel global
-Unesco, y Unesco-OIT-, dan cuenta de
una estrategia ampliada y alejada de
la sola resistencia ante las politicas de
corte neoliberal, mercantil-privatizador,
sino mas bien inciden activamente bus-
cando promover reformas en un sentido
alternativo.
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Estrategias innovadoras para contribuir al desarrollo del

pensamiento critico

Gladis Diana Rimac Norabuena' | Miriam E. Velazquez Tejeda? | Ronald Hernandez Vasquez®

Resumen

La formacién del pensamiento critico es
una necesidad por su incidencia en la
educacion integral de los estudiantes
para la vida. La presente investigacion
responde a una convocatoria del
Ministerio de Educacién del Peru
orientada a hacer propuestas para
mejorar la practica pedagdégica desde
el Programa de Maestria en Educacion
2015. Metodolégicamente se ubica
en el contexto de la investigacién
educacional aplicada que desde una
perspectiva dialéctica integra los métodos
cuantitativos y cualitativos para conocer
e interpretar el fendmeno educativo y
encontrar la objetividad. La muestra
fue intencional y criterial a la que se le
aplicaron diferentes métodos, técnicas e
instrumentos como parte del diagnoéstico
de campo para constatar el estado real
del problema, encontrar las causas y
las consecuencias. Como conclusion
esencial se proponen estrategias
metacognitivas de autoconocimiento
y autorregulacién para contribuir al

Summary

Critical thinking development is a need
due to its influence in the comprehensive
education of students. This research is
entrusted by the Ministry of Education in
order to perform pedagogical proposals
from the Master -2015. In terms of
methodology, it is an education research
that from a comprehensive dialect
perspective integrates quantitative and
qualitative methods for the study of the
education phenomenon. The sample was
intentional and criterial to which different
methods and techniques were applied
as part of the field diagnosis to verify the
real status of the problem, find the causes
and consequences. As an essential
conclusion of the researched process,
metacognitive self-knowledge and self-
regulation strategies are proposed
to contribute to the critical thinking
development in high school students.
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desarrollo del pensamiento critico de los
estudiantes de Secundaria.

Palabras clave: Pensamiento critico;

estrategias metacognitivas; autoconoci-
miento; autorregulacion
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En la sociedad actual el nivel de infor-
macion en todas las ramas del saber ha
sobrepasado cualquier expectativa que
requiere del ciudadano asimilar la infor-
macién, procesarla, asumir posiciones
criticas y traducirla en un conocimiento
util y significativo para él y la sociedad.
En tal perspectiva el desarrollo del pen-
samiento critico como proceso intelectual
superior es la via para producir nuevas
actitudes que conduzcan a la toma de
decisiones y a la solucionar problemas.

Ante tal demanda los sistemas edu-
cativos estan retados a implementar una
ensefanza que potencie las capacida-
des del pensamiento critico de manera
que los estudiantes razonen y actuen
de forma consciente y reflexiva no solo
en la escuela, sino en todo momento de
la vida Sefiorifio (2014). Esta necesi-
dad precisa de una reorganizacion del
contenido y los métodos de ensefanza
de forma que la clase sea un espacio
para la problematizacion, el dialogo, la
reflexion y la toma de posiciones en las
actividades de aprendizaje.

El pensamiento critico es considera-
do por Garza (2010), Ennis (2011), Var-
gas (2013), Ding, L. (2014), Bensley, D.A.
y Spero, R. (2014 y De Corte (2015)
entre otros autores, como un proceso
cognitivo complejo, donde predomina la
razén sobre las otras dimensiones del
pensamiento que se activan en la accion
practica y se activan cuando el sujeto se
enfrenta a la resolucién de un problema.

Este tipo de pensamiento precisa
para potenciarse el empleo de méto-
dos de ensefianza donde se modele el
proceder. Asi el estudiante observa y

comienza a internalizar esas acciones
que estimulan los procesos cogniti-
vos, afectivos, volitivos y emocionales
y permiten el desarrollo de las capaci-
dades y las habilidades como: analizar
e interpretar la informacién, establecer
bases sélidas para realizar inferencias,
dar explicaciones, tomar decisiones y
solucionar los problemas como afirman
Martinez (2007), citado por Crispin M,
(2011).

El pensamiento critico se potencia
refiere Tobon (2013) con el empleo de
las estrategias metacognitivas durante
el proceso de aprendizaje se convierten
en herramientas indispensables para
promover la capacidad de aprender a
aprender, el estudiante es consciente
de cuales son sus procesos del pensa-
miento, su forma de aprender, conoce
los procedimientos y las acciones que
debe aplicar para aprender a solucio-
nar problemas , evalla sus resultados
y propone alternativas de solucién a la
problematica de su contexto.

Al respecto Gémez (2010) demostrd
en su investigacion como los procesos
metacognitivos incluidos en la metodo-
logia de la ensefianza incidieron en la
argumentacion escrita de los estudiantes
de Educacién de la Universidad de la
Amazonia de Colombia; Cruz (2011)
desarrollé un estudio donde empled
el mapa conceptual como estrategia
de aprendizaje metacognitivo en estu-
diantes universitarios mexicanos donde
obtuvo resultados satisfactorios; Alcala
(2012) en su investigacion propuso un
programa de habilidades metacogniti-
vas dirigido a los escolares de cuarto
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de Primaria basado en regulacion de la
comprension de lectura (planificacion,
supervision y evaluacion) que evidencio
un salto cualitativo superior en las habi-
lidades de inferir y criticar que influy6 en
la comprension de la lectura y Lamela
(2013), aplico un programa de estudio ba-
sado en la metacognicion para incidir en
el desarrollo del pensamiento critico de
los estudiantes mexicanos de magisterio
con resultados satisfactorios.

Es una exigencia contemporanea que
la ensefianza coloque al estudiante en
una posicion protagoénica en el proceso
de aprendizaje; significa que en la apro-
piacion del conocimiento, las acciones de
la clase lo orienten hacia la observacion,
la indagacioén, el cuestionamiento, la in-
terpretacion, la valoraciéon y la reflexion
critica con la intencion de estimular el
pensar y la esfera afectiva, volitiva y
emocional que intervienen en el apren-
dizaje y que le da sentido y significado
al contenido, Martinez (2007), citado por
Crispin (2011) y Castellano (2007).

En el Area curricular de Historia- Geo-
grafia de Segundo Grado de Secundaria
(2010) se indica que “los estudiantes
asumiran el razonamiento cuestionador,
auténomo y comprometido con los diver-
sos temas de su realidad, superando la
observacion pasiva al asumir una posi-
cion cuestionadora” ( p.13)

Sin embargo, en el diagnéstico aplica-
do en la practica pedagdgica se constato
en los estudiantes falta de interés por
el estudio, posiciones poco criticas y
reflexivas al realizar la actividad de apren-
dizaje que los conduce a un pensamiento
reproductivo con muy poco esfuerzo
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mental incidiendo en un deficiente de-
sarrollo del pensamiento critico de forma
general. Esta contradiccion entre el nivel
de desarrollo del pensamiento critico que
deben alcanzar los estudiantes y las de-
ficiencias que presentan en la actividad
de aprendizaje en la practica, revela el
siguiente problema cientifico: ;Coémo
contribuir al desarrollo del pensamiento
critico en los estudiantes de Segundo
Grado de Secundaria Basica?

Ante el problema cientifico se plan-
tean como objetivo disefar estrategias
metacognitivas que contribuyen al
desarrollo del pensamiento critico en
los estudiantes de Segundo Grado de
Secundaria Basica.

El pensamiento critico, apuntes
reflexivos

Especialistas del tema como Fa-
ciones (2007) Andoni (2009), Garza
(2010), Ennis (2011), Vargas (2013),
Ding (2014), Bensley, D.A. y Spero,
R. (2014, De Corte (2015) coinciden
en que el pensamiento es un proceso
cognitivo complejo donde predomina la
razén sobre las otras dimensiones del
pensar, se orienta a la accién practica y
hace su aparicion cuando se enfrenta a
una exigencia externa como es la reso-
lucién de un problema o de una actividad
Ennis (2011)

Es un tipo de pensamiento razonado
y reflexivo que se orienta al qué hacer o
creer, formado por un conjunto de ideas,
criterios, operaciones, capacidades,
habilidades cognitivas, actitudinales y
emocionales en el sujeto. El pensamiento
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critico se basa en determinadas razones
admisibles que son analizadas y proce-
sadas para arribar a conclusiones logicas
al evaluar los enunciados y las acciones
que incide en la formacion y desarrollo
de una persona independiente, toma de
decisiones, comprension del contexto y
contribuir al cambio.

El pensamiento critico, platea Ennis
(2011) se da a través de dos tipos de
actividades principales: las disposiciones
y las capacidades. Las primeras tienen
que ver con el aporte 0 manera en que
cada persona ejercita su pensamiento,
cémo piensa, como activa su mente, qué
significado tiene la actividad en el orden
de los sentimientos, las emociones, las
actitudes y la otra se refiere a la capa-
cidad cognitiva para pensar de manera
critica como es el analizar, juzga, evaluar
r y tomar posiciones

El desarrollo de los conocimientos y
las habilidades de orden cognitivas, afec-
tivas, volitivas y emocional se desarrollan
en el sujeto de manera progresiva desde
su nacimiento a partir de las influencias
del entorno social, la familia y la escuela,
que es la encargada de proporcionar una
actividad de aprendizaje cuyo contenido
tenga sentido y significado para ély que
los métodos de ensefianza estimulen de
forma eficiente el pensamiento critico y
las habilidades metacognitivas que em-
plearan en la resolucién de problemas y
en la realidad de su contexto como refiere
Navarro (2015).

El pensamiento critico se forma por
la estimulaciéon de las capacidades, los
conocimientos y las habilidades en el

proceso de aprendizaje que requiere
de una ensefianza problematizadora,
que parta de los saberes previos, las
vivencias y las experiencias del contex-
tos del educando para interactuar con
.los desconocido y desde posiciones
autorregulada y metacognitiva construir
el nuevo conocimiento.

Los estudios de Paul (2005) revelan
que en el desarrollo del pensamiento
critico se destaca determinadas carac-
teristicas, entre ellas:

» Agudeza perceptiva: es la esencia
para observar los detalles minimos
del objeto de estudio, conocer sus
rasgos y para asumir posiciones
reflexivas;

» Cuestionamiento: para indagar el
porqué de las cosas, los hechos
u objetos estudiados, examinar su
propio comportamiento y el de los
demas;

+ Construccién y reconstruccién del
conocimiento: a través del analisis
de la teoria, su aplicacién en la
practica y para proponer las vias
de solucién a los problemas;

* Mente abierta: para admitir y com-
prender las ideas de los demas,
respetar sus puntos de vista y tener
coraje y persuasion intelectual para
sustentar los argumentos de las
ciencias y enfrentar las situaciones
problémicas ejercitando la critica;

» Autorregulacion: para pensar, ac-
tuary ser consciente de las fortale-
zas, limitaciones, corregir sus faltas
y mejorar en todos los sentidos;

+ Control emocional: para ser pa-
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cientes frente a las ideas, opiniones
distintas a los suyas y mantener
tolerancia para aceptar y juzgar
las opiniones de los demas con
probidad.

Al aplicar estas caracteristicas al pro-
ceso de ensefianza- aprendizaje como
parte de la clase se estimula la forma-
cién y desarrollo de las capacidades
analiticas, reflexivas y criticas necesarias
para que se logre la asimilaciéon de la
informacion, procesarla y producir un co-
nocimiento de manera que el estudiante
es consciente de qué es, cual es su valor
y cédmo aplicarlo en la resoluciéon de los
problemas del contexto.

La formacion del pensamiento critico
es una competencia que se adquiere por
el nivel de complejidad de la actividad
cuando el sujeto aplica las habilidades
de orden superior como: interpretacion,
contrastacion, comprension, reflexion y
autorregulacion que exigen otra forma
de pensar, no solo en lo cognitivo, sino
en lo actitudinal y lo procedimental. In-
troducir en la practica pedagogica esas
exigencias en la ensefianza conlleva a
que el estudiante se apropie del auto-
conocimiento y la autorregulacién en su
accionar en el aprendizaje y lo conduce
al desarrollo integral Castellano (2007).

Durante mucho tiempo la escuela cen-
tr6 su accionar en la instruccion y dej6 de
lado otros procesos de la esfera inductora
de la personalidad como lo afectivo, lo
motivacional, lo volitivo y lo emocional
que son fuerzas internas que movilizan
al sujeto y le permiten dar significado a
la realidad. Hoy los estudios afirman que
las emociones son consideradas como

36

Revista de Educacion

el ingrediente secreto para quien aprende
y se enfatiza que el binomio emocion-
cognicién es indisoluble, intrinseco al
disefio anatéomico y funcional del cerebro
asevera los estudios de Mora (2014).

Cuando el estudiante esta orientado,
comprende y sabe cédmo actuar siente
placer, se agiganta su interés por el es-
tudio al constatar que lo que aprenden
tiene aplicacién en la realidad, controla
sus acciones y desarrolla las habilidades
para aprender a aprender; y en general
aprende a pensar y se motiva mas, Tobén
(2013) y Heijltjes, A., Van Gog, T. y Paas,
F. (2014). Es asi cémo se apropia de los
recursos para asimilar la informacion,
procesarla, asumir posiciones y producir
conocimientos que le ayudan a auto-
transformarse y transformar su entorno
social respondiendo a las exigencias
del mundo contemporaneo.

Habilidades y actitudes del
pensamiento critico

El Investigador Facione (2007) consi-
dera que el pensamiento critico se forma
durante el proceso de aprendizaje, pero
depende del tratamiento metodoldgico
que se asuma para activar las capaci-
dades y las habilidades: interpretacion,
analisis, evaluacion, inferencia, explica-
cion y la autorregulacion, a saber:

 Interpretar: se le concede un signi-

ficado personal a un acontecimien-
to, que se evidencia a través del
parafraseo, la argumentacion, el
razonamiento y la comprensién. La
interpretacion conduce a entender
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y expresar el significado de expe-
riencias, realidades, afirmaciones o
razones que se dan en un determi-
nado contexto. Sin la interpretacion
el estudiante no podra alcanzar
otras destrezas.

* Analizar: es saber descomponer el
todo en sus partes, es identificar las
inferencias reales y conjeturadas,
examinandolas para determinar su
certeza y validez; es saber relacio-
nar algun elemento que exprese
una relacion con el contexto o con
el pensamiento que se quiera ex-
presar.

* Inferir: consiste en identificar infor-
macién relevante, plantear conclu-
siones a partir de supuestos; per-
mite realizar deducciones, suposi-
ciones, prondsticos, probabilidades
y determinar las consecuencias de
un evento.

» Evaluar: valorar las expresiones
que describen la percepcion, las
experiencias, situaciones, juicios,
creencias u opiniones de una per-
sona y considerar su credibilidad.
Se relaciona con opinar, enjuiciar,
apreciar, examinar, estimar, probar.

» Explicar: al argumentar razonada-
mente un suceso que se realiza de
modo reflexivo y se dan los funda-
mentos de forma detallada para que
sea comprensible.

» Autorregulacion: permite el control
de las operaciones cognitivas que
realiza el sujeto, las cuales analiza
y evalla para corregirlas y fortalecer
el razonamiento, apelando a sub
habilidades como el autoexamen y

la autocorreccion.

El tratamiento permanente de estas
habilidades potencian el desarrollo de
una forma de pensar razonada y re-
flexiva que requieren abordarse desde
la estimulacién de los sentimientos y la
formacién de actitudes positivas en los
sujetos como es el autoconocimiento y
la autorregulaciéon de la conducta ante
las actividades que realice, en la vida
escolar, familiar y social en general.
Ennis, (1987) enfatiza en que el sujeto
puede poner en practica determinadas
actitudes o predisposiciones del pensar
que tienen su base en el razonamiento
y la comprensién acerca del qué hacer
0 qué creer, es decir, evalla los enun-
ciados en los que se cree y las acciones
a realizar que estan relacionadas con
las habilidades propuestas por Facione
(2007): estar bien informados, tener
apertura mental, identificar conocimiento,
razones y supuestos, juzgar la calidad
de argumentos, desarrollar una posicién
independiente sobre el asunto, poseer la
razoén, coraje, empatia y perseverancia 'y
juzgar la credibilidad de las fuentes

Al entrenar al estudiante en la activi-
dad sobre la base de esos requerimien-
tos, se potencia en él las predisposicio-
nes e intereses por resolverlay se motiva
a asimilar la informacién, procesarla al
interactuar con ella desde posiciones
analiticas, valorativas y reflexivas que
lo conducen a asumir posiciones, com-
prender las situaciones con flexibilidad,
defender sus puntos de vista, evaluar
su proceder al solucionar la problematica
desde posiciones metacognitivas.
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La metacognicién como recurso
potenciador del pensamiento critico

La metacognicion es definida por
Flavell (1976) Zimmerman (2011) y otros,
como la capacidad que tiene la persona
para prever el estado mental propio y de
otros sujetos. Enfatiza en que la capaci-
dad metacognitiva se puede desarrollar
a lo largo de la infancia y puede forta-
lecerse con la madurez cognitiva que
va alcanzando el sujeto; al punto que
puede ejercerse como autocontrol y au-
torregulacion de los procesos que pone
en practica en la actividad que ejecuta.
Similar posicion tedrica sustenta Pintrich
al referir que la metacognicién es una ca-
pacidad de orden superior que le permite
al sujeto dirigir y regular sus procesos
cognitivos, afectivos y motivacionales y
alcanzar los objetivos (Ifenthaler, 2012).

Por su parte Tobon y Garcia (2009)
enfatizan en el valor de la metacogni-
cién para potenciar el desarrollo de las
capacidades del pensamiento y sugieren
que debe incluirse como procedimientos
en las estrategias de aprendizaje por su
incidencia en la formacién del caracter
consciente y autorregulado del estudian-
te durante el proceso de asimilacion,
procesamiento, aplicacion y evaluacion
de los conocimientos, las habilidades y
las actitudes que demuestran al realizar
la actividad tanto en el contexto escolar
y social. En linea con esa posicion los
estudios de Meyer (citado por Huerta
(2014) destacan la importancia de la
actividad metacognitiva en el aprendi-
zaje, enfatizando que en la clase deben
crearse situaciones problémicas que
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tanto potencian el cuestionamiento, el
dialogo vy la reflexion acerca del qué, el
coémo y para qué aprenden que orienta a
los estudiantes a que analicen, compren-
dan, interpreten y asuman posiciones
ante las diversas tareas de estudio don-
de pueden aplicar diversas estrategias
metacognitivas.

Henson y Ben (2000), Hernandez
(2009), Iriarte y Sierra (2011), y Pérez
(2014) entre otros, demuestran en sus
estudios que la puesta en practica de las
estrategias metacognitivas, favorecen el
desarrollo de las habilidades metacog-
nitivas en la actividad de aprendizaje,
promueven la activacion del pensamiento
critico y la autorregulacion y autonomia
en los educandos. Al respecto De Corte
(2015) refiere que los estudiantes au-
torregulados saben manejar el tiempo
de dedicacion al estudio, se fijan metas
inmediatas mas altas que son monitorea-
das por ellos con mas frecuencia y preci-
sion, se imponen estandares mas altos
de satisfaccion y son mas autoeficaces
y persistentes a pesar de los obstaculos
que pueden enfrentar.

Metodologia

El presente estudio se inscribe en el
contexto de la investigacion educacional
de tipo cualitativo, que se caracteriza
por el tratamiento al problema cientifico
desde un enfoque epistemoldgico criti-
co- social, integrando dialécticamente
los métodos cuantitativos y cualitativos
durante la sistematizacién, descripcion e
intervencion para transformar la realidad.
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Lanuez, y Pérez (2005) sostienen que el
caracter dialéctico de este tipo de inves-
tigacion se basa en las funciones meto-
doldégicas de los niveles del conocimiento
en la relacion entre el sery el pensar, en
la objetividad de la verdad y el papel de
la practica como criterio valorativo del
conocimiento. Bizcarra (2009) insisten
que lo relevante de esta metodologia es
que el investigador es un docente que
desde su aula identifica el problema y
mediante la teorizacion comprende los
vacios epistemoldgicos que contrasta
con la realidad al identificar las causas
y hace propuestas para transformar la
realidad.

Durante el proceso investigativo se
emplearon diferentes métodos, técnicas
e instrumentos. Se aplicé el método
el historico-légico para establecer los
antecedentes del objeto de estudio, el
comportamiento y evolucién para apre-
ciar las tendencias y los enfoques tedrico
y didacticos; el analisis-sintesis, se usé
al sistematizar las concepciones tedricas
y para el procesamiento cuantitativo y
cualitativo de los resultados obtenidos; el
inductivo-deductivo, al establecer las in-
ferencias logicas y llegar a conclusiones
parciales y la modelacién permitio las
abstracciones tedricas necesarias hasta
disefiar las estrategias metacognitivas
orientada al desarrollo del pensamiento
critico en los estudiantes.

Como técnicas se utilizé la entrevista
semiestructuradaa 10 docentes del area
curricular de Historia- Geografia para co-
nocer su competencia tedrica y metodo-
l6gica acerca de la categoria investigada;
se aplicdé una prueba pedagodgica a 25

estudiantes para constatar el desarrollo
del pensamiento critico alcanzado en
las dimensiones del pensamiento critico:
niveles: reproductivo, inferencial y critico;
observacion a clase a 10 docentes con la
intencion de comprobar el proceder ted-
rico y didactico; la modelacion permitio
el disefio de las estrategias propuesta; el
andlisis documental acerca de las indica-
ciones oficiales emitidas por el Ministerio
de Educacion vy el criterio de experto para
analizar la pertinencia cientifica de las
estrategias metacognitivas propuestas.

Como procedimientos se validé el
cuestionario de la entrevista semies-
tructurada dirigida a los docentes a
partir de los documentos existentes; en
el cuestionario de la prueba pedagdgica
se tuvo en cuenta incluir ejercicios con
distintos grados de complejidad y el
empleo de estrategias metacognitivas;
en la guia de observacion a clase se
determiné el objetivo y los indicaron a
observar su desempefio en la clase con
el uso filmaciones; un listado de cotejo
para recoger la informacién en cuanto
a los documentos normativos, una ficha
en la que se registraron las incidencias
y dos fichas para la consulta de espe-
cialista para validar la eficiencia de las
estrategias propuesta aportada por la
investigacion.

Resultados
El diagnéstico de campo

El diagndstico de campo se llevo a
cabo en la Institucion Educativa es el
Colegio Nacional Parroquial “Santa Rosa
de Viterbo”, se ubica en la provincia de
Huaraz - Peru. Para iniciar el estudio
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se coordind con sus directivos, docen-
tes y estudiantes los cuales estuvieron
prestos y agradecidos por seleccionar la
institucién para el estudio.

En las entrevistas con los docentes
del area de Historia- Geografia, se com-
probd que, el 80% de los entrevistados
evidenciaron deficiencias en los funda-
mentos tedricos de la categoria con-
ceptual, pensamiento critico; el 70% no
explican las capacidades y habilidades
que integra la competencia pensamiento
critico; el 90% desconocen los métodos,
estrategias y técnicas que contribuyen a
desarrollar el pensamiento y las actitudes
de los estudiantes y ninguno hizo refe-
rencia a las estrategias metacognitivas.

En las clases observadas, el 90% de
los educadores emplean una metodolo-
gia de corte tradicionalista al prevalecer
como expositores del contenido con
poco espacio para que los estudiantes
cuestionen, indaguen, intercambien y
socialicen sus ideas con sus pares; no
aplican estrategias y técnicas que poten-
cien el desarrollo del pensamiento critico
como la problematizacion, la discusion
grupal, el dialogo controversial, la dra-
matizacion, el estudio de caso, lalectura
critica, y exponer en plenaria o a nivel
de aula los productos del aprendizaje y
sus propuestas.

En general aplican métodos en el
proceso de ensefanza- aprendizaje
expositivos, no se potencia el didlogo, no
se promueve la discusion grupal desde
los saberes previos del contexto, no se
crean situaciones pedagodgicas donde
se enfatice en el andlisis, interpretacion,
inferencia, evaluacion y reflexion acerca

40

Revista de Educacion

del contenido conceptual, procedimental
y actitudinal lo que limita el autocono-
cimiento y la autorregulacion en los
estudiantes.

Se aplico la prueba pedagégica a 25
estudiantes para constatar el desarrollo
del pensamiento critico alcanzado en los
niveles: reproductivo, inferencial y critico,
constatandose que:

En la realizaciéon de los ejercicios
del nivel reproductivo 16 estudiantes
manifiestan un bajo nivel en sus produc-
tos, al evidenciar falta de conocimientos
y habilidades para observar, ordenar,
recordar, identificar detalles ni nombrar
hechos, procesos y fendmenos del cam-
bio climatico; 5 educandos manifestaron
un nivel reproductivo medio, al presentar
deficiencias al no saber identificar de-
talles, ordenar, nombrar hechos ni las
causas que generan los problemas, y
solo 4 presenta un nivel reproductivo alto
al demostrar los conocimientos y las ha-
bilidades al observar, recordar, ordenar,
identificar detalles, nombrar hechos y
fendmenos y las causas que generan el
cambio climatico.

En el nivel inferencial, 18 estudiantes
evidencian bajo nivel en la realizacion de
los ejercicios al no demostrar en la reso-
lucién de problema acciones dirigidas al
analisis, comparacion, descripcion, ge-
neralizacion, relacionar causa- efecto ni
pudieron predecir los hechos y fendéme-
nos que ocasionan el cambio climatico;
4 demostraron un nivel medio, al aplicar
en la resolucion de problema, el anlisis,
relacionar causa- efecto y predecir al-
gunos hechos y fenédmenos del cambio
climatico; y 3 educandos demostraron un
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nivel alto al resolver el problema, demos-
trando un desarrollo de las habilidades
de analisis, comparacion, descripcion,
prediccion, generalizacion, establecieron
las relaciones causa- efecto de los he-
chos y fendmenos del cambio climatico
y proponen acciones para transformar
la realidad de su contexto de actuacion.

En el nivel Critico,16 estudiantes
evidencian bajo nivel de desarrollo en
las habilidades para la resolucion de
problema, no saben como juzgar, valo-
rar, evaluar y asumir posiciones que los
conduzcan a determinar los hechos y fe-
némenos que ocasionan el cambio clima-
tico, no proponer acciones que permitan
una transformacién en la realidad de su
contexto; 6 educandos demostraron un
nivel medio, al no asumir en la resolucion

de problema posiciones donde juzguen,
evallen ni asumen posiciones que los
conduzcan a conocer algunos hechos
y fendmenos que ocasionan el cambio
climatico y proponer algunas acciones
para ayudar al cambio de la realidad de
su contexto; 3 estudiantes evidencian un
alto nivel en el desarrollo de los cono-
cimientos y las habilidades al demostrar
en la resolucion de problema posiciones
criticas, juzgando actitudes, valorando
las acciones y asumiendo posiciones que
los conducen a determinar los hechos
y fendmenos que ocasionan el cambio
climatico, las causas, consecuencias y
proponer acciones y medidas que conlle-
van a una transformacion de la realidad
de su contexto.

Grafico 1. Niveles del pensamiento critico evidenciado en los estudiantes

Fuente: Rimac (2015)

Discusion

Proceso de triangulacion de los
resultados obtenidos

El proceso de triangulacién segun
plantean Bisquerra (2004), Okuda y Go6-
mez (2005) permite contrastar los datos

obtenidos para valorar la informacion
pertinente del objeto de estudio y propo-
ner los cambios.

Al contrastar los resultados de ins-
trumentos aplicados se corroboran que
los docentes, presentan deficiencias
gnoseolégicas acerca de la categoria
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pensamiento critico, desconocen las
habilidades: interpretacion, analisis, eva-
luacion, inferencia, explicacion y la auto-
rregulacion que fomentan su desarrollo
y las estrategias metacognitivas que
potencian el protagonismo estudiantil; en
sintesis los docentes entienden y llevan
a la practica la ensefianza de distintas
maneras, con sus interpretaciones y con-
secuencia que inciden en el desarrollo
integral de los estudiantes.

Los estudiantes en su generalidad
evidencian deficiencias en el desarro-
llo los niveles del pensamiento critico:
reproductivo, Inferencial y critico al no
analizar, interpretar, evaluar, y aplicar
los conocimientos y las habilidades en
la resolucién de problemas, asumir posi-
ciones ni hacer propuestas para mejorar
la realidad, lo que revela un aprendizaje
reproductivo que exige poco esfuerzo
mentaly no han desarrollado las estrate-
gias de autorregulacion y metacognicion
incidiendo en una actitud poco activa que
se refleja en sus modos de actuacion
frente a la actividad y su realidad.

Al realizar un analisis integral de los
resultados obtenidos con la aplicacion
de los instrumentos, se aprecia la nece-
sidad de que los docentes se capaciten
en el tema, y transformen los métodos
que aplican en el proceso de ensefian-
za- aprendizaje de manera que se logre
la problematizacién, el protagonismo
estudiantil de manera que redunde en el
desarrollo del pensamiento critico en los
estudiantes. Propdsito puede alcanzarse
con la aplicacion de estrategias meta-
cognitivas innovadoras que exijan una
direccion del aprendizaje mas eficiente
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y de la activacion del pensamiento en
los educandos.

¢Por qué las estrategias
metacognitivas?

Los estudios llevado a cabo por To-
bon y Garcia (2009), Hernandez (2009),
Iriarte y Sierra (2011), Meyer (citado por
Huerta (2014 demuestran que la me-
tacognicion influye en el desarrollo del
pensamiento critico, lo cual se corrobora
con el aporte de Gomez y Godoy (2010)
al afirmar que al aplicar una propuesta
sustentada en los mecanismos meta-
cognitivos y metadiscursivos se logro
un vinculo entre los procesos metacog-
nitivos como expresion del pensamiento
critico que contribuy6 a la formacion de
la autonomia racional en los educandos.

Modelacion de la propuesta
Origen de la propuesta y sentido del
estudio

El proceso de sistematizacion tedrica
permitid considerar que las habilidades
y las actitudes propuestas por Ennis
(1987) y Facione (2007) acerca del pen-
samiento critico, son congruentes con la
categoria metacognicion abordada por
Flavell (1976), Tobdn y Garcia (2009),
Hernandez (2009), Iriarte y Sierra (2011),
Ifenthaler 2012), y Pérez (2013), que al
integrarlas dialécticamente a las concep-
ciones de la didactica desarrolladora,
Castellano (2007), se lora un proceso de
analisis que permitio disefar las estrate-
gias metacognitivas de autoconocimiento
y autorregulacion donde el estudiante
es un protagonista que observa, anali-
za, interpreta, reflexiona, evalla, busca
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informacion, y propone soluciones re-
velando el nivel de pensamiento critico
que ha desarrollado

Las estrategias estan disefiadas
segun las necesidades evidenciadas
durante el estudio. Se implementaran en
el proceso de ensefianza- aprendizaje en
el area disciplinar de Historia —Geografia
y tienen como propésito contribuir al de-
sarrollo de los niveles de pensamiento:
reproductivo, inferencial y critico como
dimensiones del pensamiento critico en
los estudiantes. En tal sentido la activi-
dad de aprendizaje debe orientarlos a:
observar, ordenar, recordar, identificar
detalles, nombrar, comparar, analizar,
interpretar, predecir, generalizar, re-
lacionar causa- efecto, inferir, juzgar,
evaluary asumir posiciones, a partir del
autoconocimiento y la autorregulacion en
los procesos cognitivos y afectivos al in-
teraccion con la actividad y con el grupo.

La mediacién docente es esencial
para lograr el objetivo de ahi la necesidad
de que esté capacitado en los enfoques
tedricos y didacticos argumentados
por Gutiérrez (2005), Facione (2007),
Castellano (2007), Tobon (2014) y De
Corte (2015) acerca de como potenciar
el pensamiento critico en la actividad de
aprendizaje de manera que involucren
todo el potencial cognitivo - afectivo- mo-
tivacional —metacognitivo del educando.
Los docentes de forma autocriticamen-
te reconocen la necesidad de poner
en practica estrategias metacognitivas
para concebir un proceso de ensefianza-
aprendizaje que desarrolle integralmente
a los educandos como refieren: Cas-
tellano (2007), Rico, (2013), Bensley,

(2014), Tobon (2014), pero presentan
deficiencias en el nivel de capacitacion
que no les permite un desempefio efi-
ciente en esadireccion en las aulas para
contribuir al desarrollo de los niveles de
exigencia del pensamiento critico en los
estudiantes.

Sistema de clases

La propuesta se concretan en un
sistema de clases que tiene como eje
metodoldgico integrador, la aplicacion
de las estrategias metacognitivas en el
proceso de ensefanza- aprendizaje de la
asignatura Historia-Geografia donde el
estudiante es protagonista al planificar,
supervisar y evaluar su actividad, regu-
lando de manera consciente su accionar
en la ejecucion de la tarea de aprendizaje
con la mediacion del docente.

En esta concepcion el estudiante es
consciente de los objetivos a alcanzar,
evalla su accionar, identifica los avan-
ces, las fallas y busca la solucién a
través de la interaccion en el grupo que
reflexiona en el aprender a pensar. Al
conocer y aplicar las estrategias (sabe
qué hacer), analiza y comprueba la efi-
cacia de las mismas, es consciente de lo
que (sabe hacer) y puede transformar su
accionar si asi lo requiere la tarea como
parte del autoconocimiento y autorregu-
lacién de sus conocimientos, habilidades
y comportamientos.

La direccidon del proceso de ense-
fAanza- aprendizaje se asume desde la
didactica desarrolladora por sus bases
epistemoldgicas en los aportes de
Vygotsky, que concibe la ensefianza
COmMO un proceso sistémico de apropia-
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cién de la cultura que se organiza y orien-
ta a partir del nivel de desarrollo actual y
potencial del estudiante y lo conduce al
transito hacia niveles superiores con la
finalidad de contribuir a la formacién de
una personalidad integral y autodetermi-
nada, capaz de transformarse y contribuir
a transformar su realidad en un contexto
histérico- concreto Zilberstein (2002) y
Castellanos, (2007)

Estructura de la propuesta

La propuesta se estructura en distin-
tas etapas y en la planificaciéon se orga-
nizan el trabajo a realizar considera los
siguientes aspectos:

Primera etapa. Planificacion:

* Analisis del objetivo a cumplir
y disefio y organizacion de las
tareas de aprendizaje.

+ Seleccionar estrategias cog-
nitivas apropiadas al tipo de
actividad.

*  Preparar materiales didacticos a
emplear en la clase.

» Orientar a los estudiantes sobre
el desarrollo de la propuesta.

» Determinar los objetivos a lograr
y organizar el tiempo.

Segunda etapa. Ejecucién:

Desarrollo de las sesiones de clase
segun las nuevas exigencias de la me-
todoldgica prevista en las estrategias
metacognitivas.

» Aplica distintos métodos, es-

trategias y técnicas segun los
objetivos de cada actividad.

44

Revista de Educacion

« Atender las diferencias indivi-
duales, considerar los estilos
y ritmo de aprendizaje de los
estudiantes.

Tercera etapa. Evaluacion:
Evaluacion de las actividades realiza-
das en la clase por los estudiantes y el
docente.

+ Emplea los distintos tipos de
evaluacién: autoevaluacion,
coevaluacion, heteroevaluacion,
evaluacion docente.

* Reajuste de la metodologia de
la clase, cumplimiento de los
objetivos en los estudiantes y la
aplicacion de la evaluacion.

+ Planteamiento de nuevas tarea
y metas por alcanza por cada
estudiante y por el grupo en
general.

En la propuesta se consideran los
niveles del pensamiento, las predispo-
siciones, los estandares intelectuales y
las habilidades del pensamiento critico
analizadas y sistematizadas en el marco
tedrico y que forman el basamento te6-
rico y metodolégico de las estrategias
metacognitivas de autoconocimiento y
autorregulacion que se aportan para ser
introducidas en el proceso de ensefan-
za- aprendizaje.

En las clases se han concebido en las
actividades de aprendizaje, los referentes
tedricos expuestos por Ennis, Facione,
y Paul acerca de las habilidades, predis-
posiciones y los estandares intelectuales
del pensamiento critico como parte de
las estrategias metacognitivas por con-
siderarlos pertinentes a los objetivos del
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proceso de investigacion llevado a cabo
a fin de potenciar el razonamiento y el
descubrimiento del conocimiento por
el estudiante a partir de un cambio en
las formas de pensar y reflexionar en
la ejecucion de la tarea en interaccion
permanente con el grupo de coetaneos.

En las actividades de aprendizaje
disefiadas se aplican los estandares
intelectuales propuestos por Paul (2005)
acerca del pensamiento critico, que posi-
bilitan que los estudiantes puedan apro-

piarse de los indicadores de autocontrol
de los productos de la actividad, pues al
aplicarlas a las tareas de aprendizaje que
ejecutan son conscientes de lo que hacen
y cémo lo hacen. Se destaca el caracter
flexible, porlo que se recomienda que el
docente las adecue a las caracteristicas
del contenido y los objetivos de las tareas
al trabajarlas en pares o grupo cuando
hacen informes, exposiciones, debates,
didlogos, discusiones, paneles informati-
vos, mesa redonda, entre otras similares.

Tabla 1 Estandares intelectuales del pensamiento critico Paul, (2005)

Estandares Intelectuales

Indicadores de autocontrol

Claridad

¢ Podria ampliar los criterios sobre el asunto?, ;Podria darme un ejemplo?,
¢ Podria ilustrar lo que quiere decir?

Exactitud

¢Es posible verificar el asunto?, ¢ Es posible saber con certeza si es cierto?,
¢, Cémo se puede probar?

Precision

¢Puede ser mas especifico en las ideas?, ¢ Puede ofrecer mas detalles?, ; Puede
precisar y dar mas argumentos?

Relevancia

¢ Por qué es relevante lo que dice?, ¢ Qué relacién tienen con el problema?,
¢,Como nos ayuda con el asunto que se trata?

Profundidad
enfrentar?

¢Qué es lo que hace de esto un problema particularmente dificil?, ; Cuales son
algunas de las dificultades de esta pregunta?, ; A qué complicaciones se podria

Amplitud
camino?

¢ Se podria examinar el asunto desde otra posiciéon?, s Habria que considerar otras
ideas y puntos de vistas?, ;Habria que analizar si tiene solucién por otra via o

Légica
recogida?

¢ Tiene sentido lo que se hace?, ;Existe una relacion entre el primero y el
ultimo parrafo del informe?, ;Lo que se comunica se desprende de la evidencia

Importancia

¢ De los distintos problemas del tema, este es el mas importante a analizar?,
¢ Este aborda la idea central del tema a estudiar?, ; Cual de estos datos es el mas
importante?, ; Qué puede resolver en la practica?

Justicia

¢ Tengo interés personal por este asunto?, ;Los demas compafieros les interesa?,
¢En el trabajo se considera el esfuerzo y los aportes del grupo?, ¢ Todos han
aportado sus ideas para realizar la actividad indicada?

Fuente: Rimac (2015)
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En el disefio de las clases se incor-
pora en su secuencia metodoldgica las
dimensiones o niveles del pensamiento
critico asumidos: nivel reproductivo
observar, ordenar, recordar, identificar
detalles, nombrar, percibir; nivel infe-
rencial: analiza, interpreta, compara,
describe, predice, evalua, generaliza,
relaciona causa- efecto, infiere y asume
posiciones; y el critico: juzgo, valoro,
evallo, asumo posiciones y propongo.
Cada nivel precisa las habilidades que
deben lograrse en tarea de aprendizaje
que tienen como premisa el principio
pedagdgico de ir de lo facil a lo dificil y
progresivamente incluir otras tareas que
requieran un grado de complejidad su-
perior hasta lograr el objetivo: contribuir
a desarrollar el pensamiento critico en
los estudiantes.

La propuesta incluyen estrategia de
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autoconocimiento que involucra el co-
nocimiento acerca del pensar razonado,
el tipo de tarea y las acciones que en si
debe aplicar el estudiante en la construc-
cion del conocimiento, y la estrategia
de autorregulacion que deben dominar
para autocontrolar los procesos del pen-
samiento como planificar, supervisar y
evaluar que se orienta a la reflexion del
proceder, el interés, la motivaciéon vy las
actitudes como se refleja en la Figura
N° 1. Aunque para su estudio se atien-
dan por separadas, en las actividad de
aprendizaje, ambas se integran para
lograr un razonamiento logico del pen-
samiento que unido a la motivacion, la
significatividad y lo emocional promueven
en el estudiante un estado consciente de
lo que aprende y la satisfaccién porque
constatan cuanto aprenden.

Figura N°1. Estrategias Metacognitivas. [Adaptada de Formacion integral de competencias. (Tobdn, 2010)
Fuente: Rimac (2015)
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Las estrategias metacognitivas de
autoconocimiento y autorregulacion se
fundamentan en la didactica desarrolla-
dora que induce a un aprendizaje desa-
rrollador y contempla las dimensiones:
activacion regulacion, la significatividad
y la motivacion por aprender. Estas se
basan en la categoria desarrollo, el papel
activo del sujeto en la actividad, el valor
del grupo, la comunicacion aportado por
Vygotsky, e integrado a la metacognicién
de Zimmerman (2011) en el proceso de
aprendizaje.

En esta concepcion se introducen
en el proceso de ensefanza- aprendi-
zaje procedimientos metacognitivos que
estimulan el pensamiento en todas sus
dimensiones. En su concrecién destaca
el rol que se le concede al docente como
profesional competente, mediador, que
guia, orienta, estimula y dirige el apren-
dizaje a partir del nivel de desarrollo real
para potenciarlos y promoverlos a niveles
superiores de progreso, tanto en la esfera
cognitiva como afectiva- motivacional y
emocional de la personalidad.

El proceder metodolégico hace posible
el transito progresivo de la dependencia
cognoscitiva, al autoconocimiento y la
autorregulacion del educando, estimulan-
do las capacidades y las habilidades del
pensamiento y la formacién integral del
estudiante. En esta concepcion se apli-
can métodos y estrategias variadas que
permiten concretar la relaciéon dialéctica
entre las influencias externas, el proceso
de internacionalizacion y la aplicacion
practica en la actividad que se da a través
de los procesos de socializacion e inter-
cambio que permite la transformacién en

las formas de pensar, sentir y hacer que
conlleva a un aprendizaje desarrollador
Castellanos (2007) que incide en la
formacion integral de los estudiantes.
Las estrategias metacognitivas exi-
gen de la aplicacion de técnicas e instru-
mentos para aplicarse en las actividades
de aprendizaje que les permitan conocer
a los estudiantes cémo van asimilando,
comprendiendo y qué conscientes son de
lo que hacen. El docente las seleccio-
na teniendo en cuenta el objetivo de la
actividad, caracteristicas del grupo, los
intereses personales y que los procedi-
mientos a seguir propicien promover las
diversas formas de pensar, tanto en el
autoconocimiento como en la autorregu-
laciéon de sus acciones, entre las cuales
se sugieren aplicar las siguientes fichas:
Fichas . N° 1”Analizo la tarea” en la
que los estudiantes analizan cémo ha
realizado la tarea y responden las pre-
guntas en los recuadros en blanco; la
ficha N° 2 “Superviso mis desempefios”
se sugiere emplear para el control o
monitoreo de la actividad de aprendizaje,
con ella los estudiantes identificaran sus
fortalezas, sus necesidades y buscaran
las vias para continuar autorregulando
sus acciones en la solucion de las tareas
y laFicha N° 3 “Evalto mi desempefio”
se recomienda emplear en las conclu-
siones de la clase, con el objetivo de que
los estudiantes expresan sus puntos de
vistas, valoraciones y reflexionan en la
calidad de las actividades realizadas,
destaquen los logros, las deficiencias y
buscan las alternativas de soluciones. A
través de estas actividades se potencia
el autoconocimiento y la autorreflexion
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acerca de su actuar.

Sugerencias metodolégicas para la
implementacion de la propuesta
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El docente explica a los estu-
diantes en qué consiste la me-
todologia que se llevara a cabo
en las clases con la intencion
de que comprendan la respon-
sabilidad que deben asumir en
las clases y se establece el com-
promiso para trabajar todos en
unidad para alcanzar los objeti-
VoS que se proponen en la que
ampliaran sus conocimientos y
las habilidades del pensamiento
critico.

Le detalla a los educandos en
qué consisten las estrategias
metacognitivas de autoconoci-
miento y autorregulacion en la
concepcion de las actividades
de aprendizaje donde em-
plearan algunas técnicas que
requieren de ustedes un prota-
gonismo en la construccion del
conocimiento en el trabajo en
grupo e individual.

El docente resalta los resultados
de algunas investigaciones en la
que los estudiantes han aplicado
las estrategias metacognitivas
en las tareas de aprendizaje
y han desarrollado los conoci-
mientos y las habilidades de
manera integral que los prepara
para la vida.

Comenta con los estudiantes las
normas de convivencia social
que exige el trabajo en grupo
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y las relaciones interpersonales
positivas que se desarrollan al
poner en practica el trabajo co-
laborativo, el autoconocimiento,
la autorregulacion en las activi-
dades a realizar.

Se explica que en las activi-
dades de aprendizaje y en su
evaluacion se ponen en practica
distintas técnicas e instrumentos
que van a propiciar que los es-
tudiantes sean conscientes del
qué, como y el valor que tiene lo
aprendido.

El docente prepara los materia-
les y recursos didacticos que se
emplearan para optimizar el uso
y el tiempo en la clase.

El docente empleara en la cla-
se un estilo de comunicacién
asertiva, dialégica y orientadora
que coadyuve a mantener la
concentracién y la interaccion
comunicativa con el grupo y entre
estos a fin de poder exteriorizar
los puntos de vistas y el cuestio-
namiento.

El docente debe autoevaluarse
de manera permanente, para
mejorar su desempefo profe-
sional y reflexionar acerca de
las fortalezas y las deficiencias
apreciadas por él en la clase en
aras de perfeccionar su propues-
ta metodoldgica y se alcancen los
objetivos.

El docente debe poner en practi-
ca toda su maestria pedagdgica
y creatividad al disefar las cla-
ses, seleccionar los métodos,
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formular las tareas de aprendi-
zaje, las técnicas, las formas de
evaluacion de manera que cada
clase sea superior a la anterior y
mantenga en los educandos el
interés, la alegria, la satisfaccion
y el placer por aprender.
Para aplicacion de las estrategias
metacognitivas durante el proce-
so de ensefianza- aprendizaje se
propone una metodologia que se
concreta en un sistema de clase con
las siguientes exigencias. Observar
el anexo N°4.

Valoracion de la estrategia metodo-
légica

Para evaluar la efectividad de la propuesta
disenada se emple6 el método de criterio
de valoracién de especialistas para me-
dir los aspectos internos y externos del
producto cientifico. Este método tiene
diferentes requerimientos para su aplica-
cién, por ello se disefaron dos fichas de
valoracion y se eligieron tres especialistas
que tenian el grado de Maestro, Doctor
en Ciencias de la Educacion, especialistas
de Historia-Geografia y ser docente en
ejercicio.

Tabla 2. Criterios de evaluacion cuantitativos y cualitativos

Escala Valoracion
0-25 DEFICIENTE

26-59 BAJA

60-70 REGULAR

71-90 BUENA

91-100 MUY BUENA

Los aspectos valorables desde el
punto de vista interno obedecieron a los
criterios: La modelaciéon se fundamenta
cientificamente y destaca los propdsitos
educativos, curriculares y pedagdgicos;
esta contextualizada a la realidad del pro-
blema, contiene orientaciones detalladas
para que el docente las aplique en las
clases; la propuesta posee novedad y
rigor cientifico; el aporte guarda relacion
con el diagnéstico y los referentes ted-
ricos; el producto final es congruencia
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con el objetivo fijado y puede aplicarse
en otras instituciones y contextos.
Desde el punto de vista externo se consi-
derd: la claridad, objetividad, actualidad,
organizacion, suficiencia, consistencia,
coherencia, metodologia, pertinencia e in-
tencionalidad. Los resultados se observa
en el grafico N° 1.
La puntuacion total asignada por los tres
expertos suma 278 puntos, siendo 93 la
media de la valoracién “Muy buena”.

Los expertos concluyen que la pro-
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Grafico 2. Resultados de la valoracion integral a la propuesta. Rimac (2015)
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puesta posee rigor cientifico y que por
los fundamente tedricos y didacticos es
aplicable al proceso de ensefianza- apren-
dizaje del area de Historia- Geografia de
Segundo Grado de Secundaria. Enfatizan
que al analizar su caracter innovador po-
dria generalizarse su aplicacion a otras
areas curriculares, siempre que se hagan
las valoraciones necesarias y se tengan
en cuenta las caracteristicas psicope-
dagdgicas, sociales, y culturales de los
estudiantes del nivel o disciplina donde
se pretende aplicar.

Conclusiones

El proceso de investigacion permitié

arribar a las siguientes conclusiones:

» Faciones (2007) Andoni (2009),
Garza (2010), Ennis (2011),
Vargas (2013), Ding, L. (2014),
Bensley, D.A. y Spero, R. (2014,
De Corte (2015) coinciden en que
el pensamiento critico es conce-
bido como un proceso razonado
y reflexivo interesado en resolver
qué hacer o creer. Es decir, por un
lado constituye un proceso cogni-
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tivo complejo del pensar que
reconoce la hegemonia de la
razén sobre las otras dimen-
siones del pensamiento, para
determinar qué es justo y qué
es verdadero.

Paul (2005) y Facione (2007)
consideran que el pensa-
miento critico se da a través
de un conjunto de habilida-
des cognitivas como: inter-
pretacion, analisis, evalua-
cion, inferencia, explicacion
y la autorregulacién que son
abordadas en las estrategias
metacognitivas disefiadas
que exigen del razonamien-
to légico y de la dimension
afectivo-motivacional del
estudiante para la realizacion
de las tareas de aprendizaje
que potencia el desarrollo
del pensamiento critico.
Labarrere (1996), Flavell
(citado en Gutiérrez, 2005),
(Ifenthaler, 2012). Con-
sideran, Tobon y Garcia
(2009), Iriarte y Sierra (2011),
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(Ifenthaler, 2012) y Meyer (citado
por Huerta (2014) coinciden en
que la metacognicion potencia el
mas alto nivel de actividad mental
del sujeto y que como producto
se da a través de la planificacion
de la meta de aprendizaje, donde
los estudiantes apliquen estrate-
gias que respondan a ,qué voy a
hacer? y 4,como lo voy a hacer?,
donde controlan sus acciones,
aprecian sus errores, plantean
otros ejercicios y concluye con la
autoevaluacion para comprobar
si se han alcanzado las metas
trazadas de manera reflexiva.
En este sentido el diagndstico
de campo demostré que los
docentes presentan deficiencias
tedricas y didacticas al dirigir el
proceso de ensefianza —apren-
dizaje evidenciado en qué es
el pensamiento critico y como
se potencia en la actividad de
aprendizaje, lo que limita la ca-
lidad del aprendizaje en general
de los estudiantes. Encontré
contradicciones entre la practica
y el discurso de los docentes,
observando que en el discurso,
los profesores fueron mas inno-
vadores que en la practica

El pensamiento critico constituye
una competencia fundamental
que exige del estudiante realizar
actividades de aprendizaje que
les permitan entrenar pensa-
miento del nivel reproductivo,
al inferencial y de este al critico
y asumir actitudes responsa-
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bles frente a las diversas
situaciones problémicas, sin
embargo los resultados del
diagnéstico inicial revelan
deficiencias en los conoci-
mientos y en el desarrollo de
habilidades del pensamiento
critico, lo que evidencia un
aprendizaje reproductivo,
memorista y de acumulacion
de informacién que dificulta
el desarrollo de habilidades
practicas en la actividad.

Las estrategias metacogni-
tivas de autoconocimiento
y autorregulacion propues-
tas como resultado de la
investigacion poseen rigor
cientifico, evidenciados en
los basamentos tedricos y
didacticos para ser intro-
ducidas en el proceso de
ensefanza- aprendizaje del
area de Historia- Geografia
con el propdsito de contribuir
al desarrollo al desarrollo
del pensamiento critico en
los estudiantes de Segundo
Grado de Secundaria Basica.
La prueba pedagodgica de
salida aplicada y estructura-
da con las mismas exigen-
cias que la aplicada en el
diagnodstico de entrada, se
comprobd que la estrategia
metacognitiva aplicada pro-
voco un cambio cualitativo
superior en el desarrollo del
pensamiento critico de los
estudiantes, pues en el nivel
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reproductivo los 24 estudiantes
demostraron en los ejercicios un
nivel alto; en nivel inferencial,
solo se ubicd 1 estudiante en
un bajo nivel, 3 ocuparon el
nivel medio, y 20 demostraron
un nivel de desarrollo alto y
en el nivel critico, 1 estudiante
evidencié un bajo nivel, 3 se
ubicaron en el nivel medio y 20
destacaron en el nivel alto al
demostrar en la resolucion de
problema posiciones criticas al
juzgar actitudes, valorando las
acciones, asumiendo posiciones
que los conducen a determinar
los hechos y fendmenos que
ocasionan el cambio climatico,
las causas, consecuencias y
con propuestas de acciones y
medidas que ayudan a la trans-
formacion del objeto estudiado.
Se sugiere valorar los funda-
mentos de las estrategias meta-
cognitivas de autoconocimiento
y autorregulacion disefiadas
como aporte de la investigacion
con la perspectiva de analizar su
posible aplicacion y generaliza-
cion en otras areas curriculares
de la Secundaria, e Instituciones
Educativas como una innova-
cion pedagogica que propicia la
direccion cientifica del docente
del proceso de ensefanza-
aprendizaje por el docente y
el protagonismo estudiantil en
el desarrollo del pensamiento
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critico.

Sugerir la propuesta de un
plan de capacitacion diri-
gido a los docentes en los
referentes tedricos y didac-
ticos sistematizados sobre
el pensamiento critico y las
estrategias metacognitivas
de autoconocimiento y auto-
rregulacion disefiadas con
el fin de entrenarlos en como
ponerlas en practica a través
del proceso de ensefanza-
aprendizaje

Validar el impacto de la pues-
ta en practica de las estra-
tegias metacognitivas de
autoconocimiento y autorre-
gulacién con el objetivo de
constatar su pertinencia y
efectividad en los niveles de
desarrollo del pensamiento
critico que alcancen los estu-
diantes y hacer los reajustes
correspondientes y continuar
investigando en otras aristas
del problema.
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ANEXOS
ANEXOS N. 1
Ficha N° 1”’Analizo la tarea”

ANEXOS N. 2
Ficha N° 2 “Superviso mis desempenos”.
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ANEXOS N. 3
Ficha N° 3 “Evaluo mi desempeio”
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ANEXOS N. 4

Modelo de clase disenada

Grado: 2° de Educacion Secundaria

Area: Historia- Geografia

Elabora explicaciones histéricas
reconociendo la relevancia de
determinados procesos.

Compe Capacidad Contenido Indicador
tencia
Construye Interpreta de forma critica fuentes Los origenes | Reconoce las
interpretaciones | diversas. de los Incas: | cosmovisiones, origen
historicas mitos y e intencionalidades
leyendas transmitidas en los mitos y
Pachacutec | leyendas.
yla
Comprende el tiempo histérico y expansion Identifica elementos
emplea categorias temporales. territorial de continuidad a largo
Inca. plazo en la vida cotidiana

(lengua, costumbres,
cosmovisiones).

Establece relaciones

entre las diversas ideas y
actitudes de las personas
0 grupos con su respectivo
contexto.
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Nivalas dal
Panga

Sacuencia Didactica

Estrata

Matacognitiva

Habllidadas

Hived Regra

Percibe

I

La clase irica pressidndoss 8 cancdn “Esta e mi
Tiesra™, de Augusio Paa, luego de esoucdoria
preguritar:; Cué sirnderon al esoucheria?, § De que habla?
Crieriiar of comertario hocda o origen de la recdn.
Preseir o fema “Origenes y epormidn de a
civilizacidn lnca™

-B Dracorde apfica la Téorica dd Codeodal 1 4l 4 ene
aula, husgo arienta que s formen grupos de rabajo oon 4
rigrnbroas a parde ded ndrmera recikida,

= TAREAA
B Docerde pregurita ¢ Conocsn algin mitas y leyendas
e Fatfer ded arigen de los Incas? Se comenta. Sistena
e Presguritas:
4O quiesren aprencher an la clame de hay?
Ser sugiere a los alumnos que fomulen preguntes acerca
her oy quer quisieran aprender acenca del lema presendada.
L pregunies deben plamiesr acdones que los haga
perey y las esoribiran en ura hoja oon leira legible pora
porerias en la pizara y gue las puedan loer todos. Se e
|2 pregurias v e sormeten a la opinidn delos estudianes,
Ausorreguiacidn: seecdony aquellas que requisran un
esfuerrg mental pora responderla. Ejempla: g Cudl era of
régirmen socal de los ncas y queé valor Sene conoosr sus
caracher ices?

=  TAREAZ
B Docerde pregurita ¢ Conocsn algin mitas y leyendas
que fatle  de oigen de los ncas? Se esoucdon e
eI ¥ S Comeria.
Ser comunica que S atservard un widksa y para alla arieria
wE guin de dimervacidn  donde precisas aspecios
prorriusiles cpuer deben Sjarse y esoribir.
Ser enrega |3 guia pora la observacidn de un videa y
caordireria con s,
-Titula ded vicke:
“Oirigger cher s lncaes™ Youkube
-Cormerar: 3 O les impacid mas de o atmservada?
- ¢, ot clifesrencizes encueniran erdre ambees rerraciones 7
-, Cdma se define o  mito y laleyends coma génera
lidewrawrici?
£ G cifesrercia edsder exvvirer el i y a leypencda?
(0ue frolided  Senen?, jOue foma de eocuddn
presdarnire en allas?
LComideras importaes esios fedos? Argumenta L
s
Lo esstucdionies responden y alabaoran un cuadro dedatle
erirada, por grupas.
Luesgar leen [a inforrmacidn, conrastan y redaboran la
sy e oo cudra.
Comparan los dos cusdros elaborados y esplican las
canadencas y diferencias de sus respuesies. Lecra 1:
Mites y Leypondas. Maksrial de lechra de Hisioia de I
Grada de Educacian Secundaria.

Evalim

Irifiesres Explica
Aucrrelacidn
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Hivailae dal
Panea

Sacuancia Didactica

Estrata

Matacognitiva

Habilldadas

=  TAREA]
Se disribuye wn  hoa o Fagmerios de tewios de
lechra sabve o indo de 2 epersdn y onganeacdn
tewridorial incaics {lecura 2)
L alumnos aalizan,  deducen, irferpretan, inferen,
precicen en o grupa.
Procesamierio mestal
~Tornar notes: e e indica hacs un comentario personsl
acercs dal fevio leido para apreciar los ponics de vistes
iniciales que poseen de fema
-G bees inclicay. datiar [ baja de peped quier e les eniregd en
ses partes v luego enumersn los rectingulos pora
coiricidir con los pérratos del o leida.
- B Drocerie demasirard odma hocer o primer ejercica:
S ey o prirmes prTain, oracion por oracion, e cormeria
=y oorerida y S determins | ides prindpal axpresds
o wa Fase u oacdn daborado por dlos oy que
esoibirdn en o pimer rectingula. En un paralo se
pruesches uERcar varias roses
Lewsgy lees esshuciarries raalizan o ajercco indviduslme e
y despuss imtercambion frases oon s compaiens de
grupa, lo comparan, disouten v escriben en los recingulos
2 cpuer cormsidesren adecousdos.
Ser e encpiica quer Fon realizado un eshara, que es o
forrna de tomar apeunies y asi superdsan = comprende [a
e e e s essiratiegia de aprendizaje gue o ayuda a
recordar y & aprender 3 porafarssar ques o es mids gque un
comeriario persaral de o que o inferpretada.
Aproervaluzcdn “Responde 2 ests inermoganies:
0w e o corterida der 3 Garea?
£ Ot e ke resalizowr [ e ?
L0 procedmionies debo realizer pora dessralar [a
farea? ;) Por que corsidera imporianes est e

= TAREAZ
Con o esbharo ya fenen infemacian para daborar un
e categorial que responda a las pregurkas:
JPor gué me inicid [ esparsion incaica? jPor gué oe
dividid en oudro suyas?, ¢ Por que areees que na s habla
der s mujeres guerreras?, § Camo valoras |a aciiud de
ey mujeres guerreras? g Coooes en la ackelidad
mujeres oo aciides Similaes a las eshudiadas?
Mencom fres idess que agresan o valor de [a ouiura
incaica, | Crees gue e imporise esodor ese fema?
Argurmerita fres idess que lo afrmen.
Lee educandes conrastn sus producios con los der sus
companeras Y emilen @ oiterios aendienda a la
prescimicn de s idess, arigiralidad y valoracian.
Sadoevauncdn “Superviza  [a bres a raves de o
redlenidr: ¢ Estoy siguiendo of plan definida?, ¢ Realizo los
proceses de a rea? ¢ Me enouenino en fempa previsia?,
Lo acciones quer Faga rmes Facen perear 7

Arwliza
Ewaliia
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Panga

Sacuancia Didactica

Estrata

Matacognitiva

Habaidfden

Hived Crifico

Walara

Evalim

Crifica
Compa
ra el merea

oo i ik

2 Tt

+ TAREA S
Corferancia de preavess
S preyeran para la eposicion. Cada grupo espone: o
esquema dessrralado asumiendo ue posicidn orifca a
perdr ded ardlisi=s reslizado grupalmee.
Lo estudionies afenden la aposicidn de cada grupa
resafizan anataciones de s imerroganies que plaresrin al
concuir con la egxesicidn.
Emplaardn las pregurias  plardeadss por Paul acenca de
I | estindares  irdelecioles: daridad,  esaciid,
prac=idn, reevanca, profundidad | ampglited, ldgica,
imporianca, jusica, auoregulacan ), reladondndalos
oo o dema.

= TAREA G
Refagoran sobre o arendida. Baboran o Esgina
Ehikarara, donde responden ap De qué ratd [a tarea?,
0w procedmisenios debo reslizar para dessrallaria?,
& Por quét corsidera importare [ tres?
B Docerte preguita Oué imporinca e concedan
usteackes 2 [ esiraegias?
Esouda los comeniarios  de los educandas y luego
precsa la necesidad de  conocer  os procedirmisrios a
saquir o [ esralegios que e emplean e doases
dirigides a desarala o persamienio orifoo y que les
Seriran pora resalver [as bress o problemaes en dases
Al aplicar [a esrategia “Esping de lshikaawa™ destacan qué
les= gusid ana y par gue.
Hasoevaluacdn,  responden la tcrica “Evalda  mi
clesernpeio;
sHe dcarads o propdsitn plameada?, § He comesida
erores?, josdles?, g Cama pueds ooregrias?, S
walviera a ernperar qué cambiaria y odma la heria?
Lista der cotejo {pora evaluar fodo el procesa,

guiaion
Blopifca

Evalim

Analiza
Evali
Irfiere:

-Refesiorm
alara
Auirrredacidn
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La transformacion de la practica educativa en clave de
comprension: analisis de narrativas
Maria Teresa Gomez Lozano' | Ana Maria Ternent de Samper?

Resumen

El marco de la Ensefianza para la
Comprension (EpC) desarrollado por
investigadores del Proyecto Cero de la
Escuela de Posgrado en Educacion de la
Universidad de Harvard enfoca el proceso
de ensefianza desde una vision en la cual
los estudiantes descubren y producen
significado mediante el trabajo activo
en ambientes colaborativos y flexibles
donde el maestro es un facilitador y un
guia que orienta los desempefos para
cumplir las metas planteadas. Desde la
introduccién del Marco de Ensefanza
para la Comprension (EpC) en Colombia
hace un poco mas de 20 afios, este se
ha implementado de diversas maneras
en muchas instituciones del pais.

Este articulo describe, desde el enfoque
biografico-narrativo, las percepciones
de expertos sobre los elementos que
pueden favorecer la apropiaciéon e
implementacion del marco en diversos
contextos.

El analisis de las narrativas muestra el
marco como una propuesta dinamica,

Summary

The Teaching for Understanding (TfU)
framework, developed by researchers at
Harvard’s Graduate School of Education
focuses on the teaching process from a
vision in which students discover and
produce meaning through active work in
collaborative and flexible environments
in which the teacher is a facilitator and
an advisor who guides performances in
order to achieve established goals. Since
its introduction to Colombia a little over
20 years ago, TfU has been implemented
in diverse manners in many institutions
around the country.

Using a biographical-narrative approach,
this article describes a group of experts’
perceptions on the elements that might
promote ownership and implementation
of the framework in different contexts.
The analysis of the narratives presents
the framework as a dynamic and flexible
proposal that can transform teachers,
contexts and even the framework itself.
It also shows how the experts see
changes, and, especially, the benefits of
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flexible transformadora del docente,
del contexto y del marco mismo.
Muestra también como los expertos
ven cambios y, especialmente, las
bondades de su implementacién para
producir transformaciones profundas
que trascienden al marco mismo y tener
impacto en el sistema educativo de tal
forma que se pueda lograr una educacion
mejor para los estudiantes y que ellos,
a su vez, puedan ser los agentes de
cambio que requiere la sociedad.

Palabras clave: comprensién;
ensefianza; aprendizaje; concepciones
y practicas docentes; ensefianza para
la comprension
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its implementations to produce profound
changes that go beyond the framework
and produce impact in the educational
system in order to achieve a better
education for our students so they, in
turn, may be agents of change in society.

Key Words: understanding; teaching;
learning; teacher conceptions and
practice; teaching for understanding
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La transformacién de la prdctica educativa en clave de comprensién: andlisis de narrativas

“Desarrollar comprension es una vision no
solo pedagégica sino para la vida misma”
-Entrevistado 8

Desde la introduccion del Marco de
Ensefianza para la Comprension (EpC)
en Colombia hace un poco mas de 20
anos, este se ha implementado de di-
versas maneras en muchas instituciones
del pais. El presente articulo esta inscrito
dentro de un proyecto de investigacion
mas amplio en la cual se pretende ex-
plorar y caracterizar los procesos de
aprendizaje de profesores de diferentes
niveles de educacion para determinar
qué factores asociados a la implemen-
tacion del marco intervienen en los cam-
bios 0 no de concepciones y practicas
pedagdgicas de los participantes.

El objetivo de la fase del estudio que
se reporta en este articulo es la recons-
truccion de un proceso de apropiacion
del marco de la EPC vivido por algunos
expertos en nuestro contexto, a través de
la recopilacion de narrativas biograficas
de profesores-capacitadores que han
desarrollado procesos de formacion en
diferentes partes del mundo. Se busca
comprender aquellos elementos que
podrian favorecer la apropiacion e im-
plementacién de modelos pedagdgicos
centrados en la comprension.

Se solicitd la ayuda de 8 expertos a
través de entrevistas biograficas en las
que contaran sobre como llegaron al
marco, qué conexiones, ampliaciones,
desafios encontraron al implementarlo
cémo se transformaron sus concepcio-
nesy practicas y otros aspectos que con-
sideraran relevantes en su proceso de

implementacion y apropiacion del marco.
De esta manera se buscé identificar
factores que puedan contribuir a guiar a
los docentes e instituciones interesados
en proponer una educacion centrada en
la comprensioén.

¢(En qué consiste el marco de la
Ensefanza para la Comprensiéon?

El marco de la Ensefianza para la
Comprension (EpC) (Autores, en im-
prenta) desarrollado por investigadores
del Proyecto Cero de la Escuela de
Posgrado en Educaciéon de la Univer-
sidad de Harvard enfoca el proceso de
ensefianza desde una vision en la cual
los estudiantes descubren y producen
significado mediante el trabajo activo en
ambientes colaborativos y flexibles don-
de el maestro es un facilitador y un guia
que orienta los desempefios para cumplir
las metas planteadas. La comprension
es, en palabras de los investigadores del
Proyecto Cero, “la habilidad de pensary
actuar de manera flexible con lo que se
sabe.” (Wiske, 1998:40).

El marco consiste en los cuatro ele-
mentos (Blythe, 1998 y Wiske, 1998) que
se presentan a continuacion y “fue desa-
rrollado a partir de la sintesis del analisis
de buenas practicas de maestros con
teorias sobre la ensefianza y el aprendi-
zaje efectivos...” (Wiske, 1998:62)

Toépicos Generativos: son temas
profundos con los cuales se pueden
explorar diversas cuestiones, concep-
tos, ideas, etc. que ofrecen compleji-
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dad, significado, oportunidades para
establecer conexiones y variedad de
perspectivas en un grado suficiente
como para apoyar el desarrollo de
comprensiones profundas por parte
del estudiante.

Metas de Comprensién: son los con-
ceptos, los procesos y las habilidades
que los estudiantes deben compren-
der. Ayudan a enfocar el trabajo al
plantear hacia donde se quiere ir.
Son explicitas y publicas, anidadas y
centrales a la disciplina. Pueden ser
mas especificas para una unidad de
trabajo o amplias y abarcadoras para
todo un curso.

Desempeiios de Comprensién: son
las actividades progresivas que les
dan oportunidades a los estudiantes
de reflexionar y aplicar el conocimien-
to en una variedad de situaciones,
generalmente, con el apoyo de un
mentor o de los companeros. Requie-
ren que los estudiantes vayan mas
alla de la informacion proporcionada
para crear algo nuevo, aplicando lo
que van comprendiendo y construyen-
do sobre lo que ya saben. Permiten
que los estudiantes desarrollen vy, a
la vez, demuestren su comprension.
Valoracién Continua: es el proceso
de brindar a los estudiantes retroali-
mentacion clara a sus desempefios
de comprension de tal forma que los
puedan mejorar a futuro. Se caracte-
riza por ser relevante, frecuente, ba-
sada en criterios explicitos y publicos
y provenientes de diversas fuentes.
Contribuye a medir el progreso y
a retroalimentar la planeacion, v,
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en definitiva “enriquece y evalua el

aprendizaje” (Wiske, 1998: 77).

Todos los elementos del marco son
lentes utiles para analizar la practica
educativa. Sin embargo, “el poder del
marco se deriva de la integracion cohe-
rente entre los cuatro elementos” (Wiske,
1998: 81). No debe serimplementado en
un proceso rigido, secuencial, sino en
una espiral dinamica y fluida de ciclos
continuos de accion y reflexion.

Ademas de los elementos del mar-
co, los investigadores describieron con
mayor profundidad las cualidades de
la comprensién para definirla mejor
desde las perspectivas disciplinares. Al
hacerlo, destacaron cuatro dimensiones
descritas por Wilson (s.f.) y Gardner y
Boix-Mansilla (en Wiske, 1998): conte-
nido, método, propésito, y formas de
comunicacion.

La comprension, entonces, posee una
naturaleza multidimensional y cuando se
desarrolla de manera profunda, implica
la capacidad para ser utilizada en esas
diferentes dimensiones. Ademas, se
pueden reconocer diferentes niveles de
comprension en cada una de ellas que
los investigadores identificaron como:
ingenuo, novato, aprendiz y maestria.

Asi, es claro ver como el aprendi-
zaje y la comprension van mas alla de
la informacion superficial y el progreso
se puede determinar de acuerdo con el
tipo de desempefios realizados en cada
nivel. El conocimiento se convierte en
“una herramienta para crear productos,
narrar historias, resolver problemas,
formar juicios, y transformar la cotidiani-
dad.” (Gardner y Boix-Mansilla en Wiske,
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1998:182) Esta concepcidén presenta un
contraste significativo con formas mas
tradicionales de concebir el conocimiento
y las disciplinas e invita a los maestros
a resignificar sus practicas con miras a
estimular un pensamiento mas divergen-
te y profundo.

El marco de la EpC es un enfoque
flexible que contribuye a la creacion de
una cultura de ensefanza y aprendizaje
que respeta la diversidad, promueve la
reflexion y la colaboracion, y busca la
excelencia. En su implementacion, se
fomentan ambientes de aprendizaje sig-
nificativos que suscitan la autonomia, la
creatividad, la solucién de problemas, la
participacion activa de los estudiantes,
y el establecimiento de conexiones con
situaciones de la vida real. A la vez,
puede contribuir de manera efectiva
a la transformacioén de las practicas y
concepciones de los docentes, como se
vera en los resultados del analisis de las
narrativas.

Metodologia

Para el presente trabajo se utilizo el
enfoque biografico-narrativo, pensando
en la forma en que autores como Den-
zin y Lincoln (1994), Pinnegar y Daynes
(2006) y Clandinin (2007) plantean que
hay diversas formas de conocer y estu-
diar el mundo y las interacciones entre
las personas. Para Jerome Bruner, el
modo narrativo en la investigacion edu-
cativa es un emprendimiento de caracter
interpretativo designado para producir
la comprension de los significados de
experiencias individuales que, a su vez

producen conocimiento, experiencia y
método. (Sarasa, 2012)

Es de especial interés el enfoque
biografico-narrativo en este trabajo en
dos sentidos. En primer lugar, por su
énfasis en la comprension, dado que
esta perspectiva “ademas, de ser una
forma de discurso constituye una manera
de comprender.” (Leite y Rivas Flores,
2009, citados en Vain, 2012:43). Dado
que se trata de develar los significados y
las formas de apropiacién e implementa-
cion del marco de la EpC, las narrativas
de personas que lo han llevado a la
practica y, ademas, lo ensefan a otros,
resultan valiosas para comprender los
factores que permiten su incorporacién
a las creencias y practicas educativas
exitosas.

De otra parte, los dos posicionamien-
tos del enfoque permiten enriquecer el
presente trabajo en torno a lo metodo-
I6gico. En primer lugar, esta su enfoque
“pragmatico, que reconoce a la narracion
como un recurso metodologico para obte-
ner datos y, en él, el investigador realiza
un analisis de la narracion y piensa sobre
los relatos e incluso llega a teorizar sobre
ellos.” (Bianco, 2012:94) Asi, las inves-
tigadoras recolectaron y estudiaron los
relatos de los expertos para comprender
mejor el fendbmeno en cuestion. Ala vez,
desde el posicionamiento de la narrativa
como “una perspectiva de investigacion
propia que incluye diferentes estrategias
metodoldgicas en la recoleccion de da-
tos y en sus formas de analisis y es una
forma de construir realidad” (Bianco,
2012: 94), se escuchan atentamente las
voces de los actores, sin las cuales las
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comprensiones serian incompletas vy,
posiblemente, poco relevantes.

En ultimas, este enfoque permite
comprender, en palabras de Connelly y
Clandinin (1996) “la forma en que los se-
res humanos experimentamos el mundo”
(citados en Vain, 2012:44), y “construir un
saber, a partir de lo que los sujetos impli-
cados en las practicas sociales piensan
acerca de si mismos y de esas practicas.”
(Vain, 2012:44) Sin desconocer, claro
esta, que las perspectivas personales
presentadas en las narrativas estan, de
una parte, intimamente ligadas al contex-
to de cada persona y, de otra, limitadas,
necesariamente, por la perspectiva per-
sonal, por ese contexto, por la vision de
mundo y por la experiencia social.

La recoleccioén de informacion se rea-
lizé a través de entrevistas biograficas de
8 expertos que podian enviarla de mane-
ra escrita o en una entrevista presencial.
Dichas entrevistas se entienden como

(...) un relato pronunciado en pri-

mera persona, ya que lo que se

intenta rescatar son las experiencias
de ese individuo. Casi nunca se
pretende que sea exhaustivo, sino
que se centra en algun momento
0 aspecto de la vida. También la
ilusién de la totalidad esta deste-
rrada, porque se considera que
todo sujeto posee un mecanismo
selectivo que desde el presente lo
lleva a recordar u olvidar determina-
dos hechos, y dicho proceso debe
ser respetado por el investigador.

Mallimaci y Giménez Béliveau, 2006, s.p.

Los expertos fueron seleccio-
nados por su amplia experiencia en la

66

Revista de Educacion

implementacion del marco y en la capaci-
tacién de docentes para su apropiacion.
Algunos han trabajado con el marco de
la EpC desde el afio 1994, afio en que
se realiz6 la primera capacitacién en
Colombia donde participaron 8 colegios
de Bogota y que fue conducido por los
investigadores de Harvard Chris Unger,
Lois Hetland y Daniel Wilson. Entre estos
8 expertos se encuentran profesores,
investigadores, rectores, docentes,
decanos y directores de maestrias de
educacion. Su experiencia es rica y va-
riada pues se han formado en el marco
como docentes de diferentes areas:
matematicas, sociales, espafiol, lengua
extranjera, disefio, informatica, religion,
ciencias naturales. Adicionalmente, lo
han implementado en todos los niveles
de escolaridad, desde preescolar hasta
posgrado. Han liderado procesos de
implementacion del marco como direc-
tivos docentes tanto en colegios como
en universidades. También han formado
a otros como tutores de cursos en linea
y presenciales en diferentes partes del
mundo, especialmente América Latina.
Finalmente, la mayoria imparten cursos
universitarios que incluyen diferentes
elementos del marco y acompafan a
estudiantes de posgrados en proyectos
de grado sobre su implementacion.

La informacion obtenida de las na-
rrativas se transcribid, digitdé y codifico
inicialmente en 13 categorias que surgie-
ron de los datos. Posteriormente, en la
medida que se avanzaba en su lectura,
se agruparon en tres grandes categorias:
a) transformacion del marco de la EpC;
b) transformacion del docente; y c) trans-
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formacion del contexto

Para el proceso de analisis de los da-
tos, se utilizé el software ATLAS. ti version
7® Yy se realizo triangulacion de fuentes y
de las interpretaciones de las investiga-
doras. Esto permitio comprender las rutas
que han utilizado los expertos para lograr
sus apropiaciones del marco, conocer las
ideas, creencias y concepciones respecto
a cémo se acercaron a la EpC, por qué la
implementaron, con cuales elementos de
la EpC se identificaron, qué estrategias
utilizaron y cuales son los efectos en su
practica.

Resultados

El analisis cualitativo de las narrati-
vas arroja un elemento central enfocado
en la transformacién el cual se refiere,
fundamentalmente, a transformaciones
en el marco mismo, en el docente y en
el contexto.

Transformacién del Marco de la EpC

En primer lugar, dentro de los comen-
tarios que se destacan en las narrativas
de los expertos, se encuentran aquellos
gue se refieren a su apropiacion y com-
prension del marco, tanto de manera
general, como con respecto a cada uno
de los elementos.

Se comenta que la implementacién
del marco lleva a apreciar la compleji-
dad de la comprensién y que requiere
una actitud de indagacién y el trabajo en
equipo para compartir lo que se hace. Lo
ven como un aporte significativo que da

sentido a la practica docente.

Podemos optimizar el esfuerzo del maestro
para que su disefio de aprendizaje sea
exitoso y el del estudiante para que su

trabajo le permita aprender con tan solo un

paso extra: una accién de-bida (sic)’
-Entrevistado 7

(...) son ideas que uno siempre

ha tenido, pero no ha podido ponerlas
coherentemente, estructuradamente.
-Entrevistado 3

Ademas, consideran que comprender
el marco no es facil, aun cuando suene
familiar y se considere que se hacen
cosas similares. Segun el Entrevistado
3, “(...) la aplicacién es lo complicado.
Es mucho mas facil decirlo que hacerlo.”
Es un proceso dindmico de comprension
en la accion, similar al planteamiento de
Schon (en Smith, 2001, 2011) sobre la
reflexién en la accion, una especie de
“pensar sobre la marcha” en la cual se
construyen las comprensiones para ac-
tuar en la situacion que se esta llevando
a cabo; y la reflexiéon sobre la accion que
se realiza después, para explorar lo que
sucedio y desarrollar comprensiones
que orienten el actuar futuro. Es vital
la actitud de apertura al aprendizaje, al
cuestionamiento, la busqueda de sentido,
y al trabajo colaborativo con otros. El
Entrevistado 3 habla de “tener una in-
satisfaccién sana” sobre lo que se hace.

En cuanto a los elementos, al refe-
rirse a los temas o topicos generativos
comentan que es importante, como dice
Tina Blythe (1998), noirse por la primera
idea interesante que le viene a uno a la
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mente. Es util explorar diversos topicos

que puedan despertar las inquietudes,

los intereses y deseos de comprender
de los estudiantes.

Arriesgarnos a descubrir en los intereses

de los estudiantes nuevas posibilidades

de aprendizaje y comprension para ellos

y para nosotros, le da sentido al trabajo

a favor del fortalecimiento de los ideales

de la educacion que regularmente estan

vinculados a categorias que se enuncian

comunmente como una educacion para la

humanidad, para la construccién de una

sociedad arménica con el medio ambiente y

en medio de un clima de convivencia donde

los conflictos nos ayudan a crecer a todos

-Entrevistado 8

Las metas de comprensién y los hilos
conductores son vistos como preguntas
poderosas que invitan a pensar, interac-
tuar, encontrar respuestas que, a la vez
llevan a nuevas preguntas; deben engan-
char y producir desequilibrio cognitivo.
Deben ser claras, expresar lo que los
estudiantes deben comprender y reflejar
ideas centrales de lo disciplinar. Uno de
los expertos habla de la importancia de
incluir en las metas de comprensioén la
palabra que. En vez de “Comprender la
composicion quimica del agua... Com-
prender que la composicion quimica del
agua...” (Entrevistado 2). Segun él, ahi
radica la verdadera comprension.

Su definicion coherente con el tépico
generativo permite tener una mejor com-
prension y perspectiva de los procesos
de ensefianza y aprendizaje puesto que
se sabe donde se inicia, hacia dénde se
va y cuales seran las estaciones que se
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van a recorrer; no deben confundirse con

otros elementos que no cumplen con
dichas funciones.

A veces las metas no son metas, sino

son simplemente actividades que nos

proponemos.

-Entrevistado 6

De otra parte, los desempenos deben
ser flexibles y utilizar adecuadamente
el concepto de competencias. Se en-
cuentra que las etapas de exploracion,
indagacion y proyecto, al interiorizarse,
se hacen de manera permanente, no
solamente en momentos especificos de
la unidad; pueden aparecer todos en una
misma sesion de clase. Sin embargo, uno
de los expertos hace hincapié en que
los desempefios per se, no demuestran
comprension, asi sean auténticos. Es ne-
cesario visualizar el pensamiento detras
del desempeiio.

Si antes consideraba que desarrollar
comprension se limitaba a optimizar el
conocimiento informativo sobre algo, ahora
percibo una realidad mas compleja sobre la
naturaleza de las acciones o desempefios
que permiten valorarla.

-Entrevistado 7

En lo que se refiere a la valoracién
continua, se debe entender la retroa-
limentacion como acompafiamiento y
cuestionamiento. Los expertos recono-
cen su riqueza, especialmente con la
utilizacion de las matrices de evaluacion
que describan lo que se espera de los
estudiantes. Nuevamente, al hacer visi-
ble el pensamiento, se hace mas clarala
relacion entre los desemperios y la va-
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loracién. Anotan ademas que la escuela
hace aportes a diversos procesos y que

esto se vera reflejado en las matrices.
La valoracién continua permite reconocer la
integralidad del ser humano y su contexto.
-Entrevistado 8

Para concluir, se podria decir que en
las narrativas de los expertos se puede
ver con claridad que la implementacién
del marco, asi como también ensefarlo
a otros, son, en si, desempefios de
comprension. La experiencia permite
interiorizar las caracteristicas del marco,
demostrar la comprensiéon que se van
desarrollando, ir mas alla para construir
comprensiones mas profundas, y esta-
blecer conexiones con otros aspectos
educativos.

(...) el marco de la ensefianza

para la comprension y a los maestros (...)
no es una metodologia, es una vision de la
educacion, que pone la comprension ante
todo.

-Entrevistado 6

Lo otro que me he dado cuenta es que es la
relacién con otros aspectos de educacion.
-Entrevistado 3

Transformacion del docente
“There can be no significant innovation in
education that does not have at its center
the attitudes of teachers, and it’s illusion to
think otherwise.”
Postman y Weihgartner.

La reflexiéon es un proceso impres-
cindible para el mejoramiento de las
practicas educativas ya que lleva al do-

cente a la transformacion de su quehacer
lo que beneficia el aprendizaje de sus
estudiantes.

Como se menciona en una publica-
cion anterior (Autores, en imprenta), “du-
rante los ultimos veinte afos la reflexion
se ha convertido en un componente
esencial del desarrollo docente (Buzza,
Kotsopoulos, Mueller, Johnston, 2013;
Ossa, Gutiérrez, Aldana 2015; Harford &
MacRuaire, 2008; Jay & Johnson, 2002;
Loughran, 2002; Orland-Barak & Yinon,
2007; Ovens & Tinning, 2009; Postholm
2008) no solo de los profesores que ini-
cian su practica profesional sino de todos
los docentes en ejercicio.” (p. 6)

Segun los expertos entrevistados en
este trabajo, uno de los principales apor-
tes del marco de la EPC es la reflexion
que genera con respecto a las concep-
ciones y practicas educativas. Quien se
apropia del marco ve la comprension
como el centro de la educacion lo que le
permite una reflexién constante sobre su
practica en el aula.

Lleva a los docentes a cuestionar
profundamente su practica, a reflexionar
sobre su disciplina y lo que realmente

vale la pena ensefiar y a indagar con

gran empefio sobre las comprensiones,
necesidades y realidades de sus
estudiantes (...) es una opcion valiosa para
transformar nuestras practicas educativas,
pues permite desarrollar comprensiones
profundas, promueve el aprendizaje
significativo y crea verdaderas culturas de
pensamiento en el aula.

- Entrevistado 1
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Por otra parte “la reflexion implica
intuicion, emocion y pasion” (Zeichner,
1993: 46) citado por Rodriguez (2013).
Esto se aprecia en las narrativas de los
expertos entrevistados: intuicién en los
procesos que venian llevando a cabo
antes de conocer el marco, emocion y
pasion por el proceso de ensefianza-
aprendizaje de sus estudiantes antes y
después de conocerlo.

Entonces pues yo segui con ensefianza
para la comprension (...) explica claramente

unos objetivos propios del aprendizaje
general. ;Qué es lo que verdaderamente la
educacion debe lograr para el aprendizaje?
Ensefanza para la comprension te lo dice
clarisimo. Es decir: la comprensién real de
los estudiantes

- Entrevistado 2

En el estudio de las narrativas,
ademas de lo anterior, se identifican
reflexiones de los expertos centradas
principalmente en la transformacién de
tres elementos claves:

1. Elrol del estudiante como centro del
aprendizaje, agente de su propio
aprendizaje.

(...) lo que si fue muy importante es ;qué
es lo que el estudiante aprende? ;Qué es
lo que importa que comprenda y cuando
sabe uno que ha comprendido? Eso es lo
mas poderoso que yo he encontrado en
pedagogia. Y lo sigo usando a donde yo
vaya y digo que es de ellos

- Entrevistado 2

2. El rol del profesor como guia e
investigador que esta preocupado
porque su estudiante comprenda.
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Entiende laimportancia de escuchar

al estudiante y promueve que los

alumnos piensen y hagan visible su
pensamiento.

el docente se convierte en productor de

conocimiento generado en las relaciones

entre la Disciplina Pura, la recreacién de

los avances disciplinarios en conjunto

con los estudiantes y la validacién del

conocimiento a partir de su uso en

contextos determinados. (...) Es un docente

dinamico en cuanto va creciendo, en la

medida en que el docente tiene el rol de ser

investigador con sus estudiantes.

- Entrevistado 4

3. La evaluacién como proceso. Se
entiende como una valoracion con-
tinua que promueve el aprendizaje
del estudiante y del profesor.

La evaluacion continua, porque permite
involucrar con responsabilidad y respeto a
los estudiantes en su proceso pedagdgico,

abre posibilidades para que el estudiante

Se exifa, reconozca y replantee sus errores,

aprenda mas a conciencia, “humaniza” lo
que hasta ahora se constituia en el terror de
los estudiantes.

- Entrevistado 8

El concepto de evaluacién continua
diagndéstica y el concepto de comprension
me llevé a darle un sentido diferente a los

examenes.
- Entrevistado 4

De acuerdo a lo anterior se ve enton-
ces como la implementacion del marco
transforma las concepciones y las prac-
ticas del docente. Las visiones cambian
y estas nuevas visiones llevan a cambios
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en el quehacer del maestro, siendo un
maestro reflexivo, quien adopta un rol di-
ferente al de “transmisor” de informacion.

Transformacién del contexto
“Una de las cosas que para mi era cada vez
mas clara
era la importancia de bajar las paredes del
aula.”
-Entrevistado 6

Tal como lo plantean Wilson y otros
(2005), el contexto juega un papel impor-
tante en la transformacién de la cultura
institucional hacia el enfoque centrado en
la comprension. Es cierto que una sola
persona puede y debe implementar los
cambios que le permitan realizar mejor su
trabajo y favorecer mejores aprendizajes
con y de sus estudiantes. Al hacerlo,
seguramente, no solo tendra resultados
positivos, sino que lograra “contagiar”
a otros, y, quizd, como puede suceder
cuando los cambios organizacionales su-
ceden de “abajo para arriba”, su trabajo
individual o en pequeios grupos, puede
causar curiosidad a otros e inspirarlos
para adaptarlo y asi permear a grupos
mucho mas grandes. (p. 155)

La vida es comprender el mundo que nos

rodea, (...) yo les decia (..) no se preocupe
(...) lancese a hacerlo diferente, ensaye, no
importa si comete errores, aprendemos del
error.

-Entrevistado 6

Habiendo dicho esto, es importante
anotar, siguiendo las ideas de Wilson y
otros (2005) que cualquier proyecto que
funciona lo hace en el dia a dia. Funciona

con los encuentros, las conversaciones y
los individuos y grupos que aceptan las
responsabilidades centrales. Funciona
no solamente porque las personas tienen
nuevas ideas, sino también porque los
comportamientos cambian para expre-
sar y mantener una cultura diferente,
mas colaborativa y orientada hacia el
aprendizaje (p.132). Es decir, que, si
bien una persona puede tener logros, las
iniciativas tienen mayor impacto cuando
involucran a la comunidad.
(...) tiene que estar desde la rectoria hasta,
mejor dicho, todos los profesores, estar
como en el mismo cuento.
-Entrevistado 6

De hecho, los expertos entrevistados
anotan cémo factores del contexto pue-
den afectar la implementacion del marco
de diversas maneras. Se identifican algu-
nos requisitos para poderlo implementar,
algunos retos que presenta el contexto
y también las transformaciones que se
podrian lograr en él.

En cuanto a los requisitos, los exper-
tos comentan sobre la importancia de la
capacitacion en diferentes niveles, pero
especifican que no se trata Unicamente
de cursos sobre el tema, sino que desta-
can la importancia del acompafamiento,
la aplicacion, la colaboracién con otros,
la capacitacién informal, individual, la
explicacion a otros.

(...) yo me atreveria a decir que el primer

grupo que yo formé, fue el que me formé

mi. Que fueron mis mismos profesores
con quienes trabaje (...), todos estabamos
partiendo de la misma ignorancia.

- Entrevistado 6
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Adicionalmente, resaltan la importan-
cia del trabajo colaborativo a todo nivel
afirmando que socializar contribuye a la
comprension; que, si bien es importante
lanzarse al cambio, también lo es propi-
ciar que otros se lancen, que se involucre
a toda la institucion y que se tenga un
lenguaje comun junto con la guia de al-
guien mas experimentado; al compartir
los avances, no solamente se valora el
trabajo propio, sino que también se mo-
tiva a otros. También, se hace hincapié
en que no es solamente un proceso que
sucede dentro de la institucion, sino que
son importantes las relaciones que se
establecen entre lo que se estudia y la
comunidad en general. Esto va muy en
linea con lo planteado por Lassonde et
al (2009) en cuanto a la importancia de
la colaboracién “para la construccion de
nuevas comprensiones, mediante el dia-
logo y la validacion de hallazgos.” (p. 5)

(...) este compartir con personas que
trabajan en otras areas del conocimiento

y otros niveles educativos, ayuda mucho

a comprender el marco Y genera nuevas

posibilidades de aplicacién en el campo de
trabajo particular que se tenga
-Entrevistado 8

Evidentemente, el contexto puede
también puede generar retos dentro de
este proceso como pueden ser concep-
ciones culturales generalizadas, tales
como la falta de claridad sobre hacia
dénde se quiere llegar, el exceso de ac-
tivismo en la escuela, el trabajo aislado,
solitario del maestro; “el pacto de la res-
puesta correcta” (planteado por Howard
Gardner, citado en Brandt, 1993) en el
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que todos acuerdan que lo que se ensefia
es lo que se pregunta en la evaluacion y,
si el estudiante responde lo que el profe-
sor considera que es correcto, esa es la
respuesta acertada, y saca buena nota;
la visién generalizada del profesor como
duefio del conocimiento y, a la vez, sobre
quien se considera que recae la totalidad
de la responsabilidad del aprendizaje de
los estudiantes.
En mi formacién, académica universitaria
siempre percibi que como docente tenia el
papel de ensenar lo que sabia, preguntar lo
que habia ensefado
-Entrevistado 4

De otra parte, la EpC puede surgir
como una moda que se interpreta como
algo que ya se hace y sencillamente se
cambian los nombres debido a la falta de
conocimiento real sobre el marco y a la
capacitacion hecha por personas tedricas
sin experiencia en su implementacion.
Adicionalmente, hay practicas que no son
conducentes a la comprensiéon como la
planeacion con base exclusivamente en
el texto, y el énfasis en las calificaciones
y en los resultados de pruebas que difi-
cultan la implementacién de la valoracion
continua y el trabajo por desempefios y
faltan espacios para poder avanzar en
el estudio continuado del marco, pues
se debe considerar su implementacion
como un desempeno en si.

Las limitaciones de tiempo, de curriculo

y de interaccion suelen ser barreras
importantes que los profesores consideran
que les impiden hacer una implementacién
sistematica del marco.

-Entrevistado 1
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Finalmente, los expertos consideran
que la implementacion del marco
favorece procesos interesantes en las
instituciones y tiene efectos profundos
Yy, en ocasiones, inesperados.

... esa vaina se desbordo. (...) usaron el
doble de cosas que esperabamos, porque
como ellos tenian que realmente construir

el objeto... mucho, en toda la parte de
tecnologia, de uso de material, de inventar
procesos... fue increible.

-Entrevistado 5

Es claro, entonces, que, si bien son
“‘deseables” ciertas condiciones del
contexto y, efectivamente, existen fac-
tores en él que, incluso, podrian limitar
la implementacion del marco; lo primero
no es condicién necesaria y lo segundo
no es impedimento para su aplicacion
en contextos muy diversos. De hecho, la
implementacion del marco lleva a trans-
formaciones en las cuales se reconoce al
estudiante como centro del aprendizaje
y como investigador motivado que hace
procesos de meta-cogniciéon, y puede
ser “profesor” de otros. También permite
la alineacion curricular entre los compo-
nentes del marco, favorece una mayor
flexibilidad, la creaciéon de ambientes
de confianza y la investigacion. Permite
cambiar las concepciones y dindmicas, ir
mas alla del curriculo. Afecta las politicas
institucionales, y cuestiona la estructura
educativay la practica docente. Favorece
el aprendizaje de profesores y estudian-
tes, asi como un trabajo colaborativo en-
tre ellos a la vez que permite concebir la
evaluacion como proceso de formacion.
Estos procesos se pueden dar en todos

los niveles y materias.
Abandonar practicas pasadas, es una
accion heroica, pues es romper con
idolos, con una cultura centrada en valorar
esfuerzos individuales, es la ruptura con la
formacién universitaria y escolar. Pero vale
la pena hacerlo y volvernos docentes en un
contexto del siglo XXI.
-Entrevistado 4

Discusion y conclusiones

La reconstruccion de los procesos
de apropiacion del marco de la EPC
vividos por algunos expertos en nuestro
contexto colombiano a través de la
recopilacion de los relatos biograficos
de los profesores-capacitadores, nos
permitié comprender aquellos elementos
que podrian favorecer la apropiacion e
implementacion de modelos pedagdgicos
centrados en la comprension.

Las narrativas demuestran que los
expertos comprenden el marco, en
el sentido propuesto por Perkins y
Blythe “comprender es ser capaz de
realizar una variedad de ‘desempe-
fos’ que demuestren la comprension
de un tema vy, a la vez, permitan
avanzar en ella.” (1994, s.p.) Como
lo comprenden, lo implementan en
diversos contextos y situaciones, se
apropian de él, lo transforman y lo
enriquecen. Sienten que los implica
como personas y como docentes
en una dinamica reciproca de creci-
miento y cambio.

Los expertos ven el marco de la EpC
como una propuesta transformadora del
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docente, del contexto y del marco mismo.
Estos hallazgos reafirman el hecho de
que el marco no es un constructo estatico
sino un proceso dinamico y flexible en el
que se profundiza y avanza ala vez. Esta
caracteristica lo hace apropiado para una
educacioén en el siglo 21 que requiere
ser repensada desde elementos como
la flexibilidad, la creatividad, la persona-
lizacion, y la innovacion (Cookson, 2009;
Scott, 2015; Robinson, 2010; Kumarava-
divelu, 2013; Hampson et al, s.f,, Trilling
& Fadel, 2009).

Aprender sobre el marco puede llevar
a las personas a desarrollar compren-
siones que les permitan implementarlo,
reflexionar sobre él, sobre su practica y
sobre su contexto y asi, tener transforma-
ciones en sus concepciones y practicas
en el aula. Esto reafirma la naturaleza
misma de la comprensién planteada en
el marco, como “la habilidad de pensar y
actuar de manera flexible con lo que se
sabe.” (Wiske, 1998:40).

Otro hallazgo significativo radica en
que los expertos son muestra de que el
marco se ha utilizado en ambitos dife-
rentes con éxito. Por lo tanto, podra ser
implementado en contextos diversos des-
de preescolar hasta educacion superior,
en multiples disciplinas, en educacién
formal e informal y en formacién docente
y administrativa. Sin embargo, no puede
olvidarse que es un proceso que hay que
armonizar con y adaptar al contexto y que
es importante reconocer las limitaciones
que pueden llegar a impedir su avance.

A través de las narrativas, se ve con
claridad el convencimiento de estos
expertos con respecto al marco. Ellos
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nos muestran los cambios que ven vy,
especialmente, las bondades de su
implementacion para producir transfor-
maciones profundas que trascienden al
marco mismo para tener impacto en el
sistema educativo de tal forma que se
pueda lograr una educacién mejor para
los estudiantes y que estos, a su vez,
puedan ser los agentes de cambio que
requiere la sociedad.

Para finalizar, es evidente que estas
visiones podrian enriquecerse mas con
otras perspectivas sobre el marco. Es
por ello que se propone la continuacion
de esta investigacion con estudios de
caso que permitan indagar sobre las
categorias propuestas con profesores e
instituciones que estan implementando el
Marco de la Ensefianza para la Compren-
sion. Adicionalmente, seria interesante
conocer experiencias en las cuales no
ha podido desarrollarse el marco de la
EpC, conocer puntos de vista de quienes
no estan plenamente convencidos de las
ventajas que ofrece el marco e intentar
comprender qué los lleva a tener dichas
dudas, asi como verificar su conocimien-
to real del marco y las formas en las
cuales han intentado implementarlo para
ahondar en sus limitaciones.
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Nina y escolar: notas de una experiencia de formacién en la

Buenos Aires de 1930

Juan Suasnabar’ | Jorgelina Méndez? | Natalia Vuksinic?

Resumen

A partir de la biografia de una ‘nina’
que realizé su escolarizacién en una
escuela de la Capital Federal Argentina
entre los afos 1932 y 1937, utilizando
como fuentes el cuaderno de clases
del 6° ano, el libro de lecturas por ella
utilizado, y una serie de relatos de vida,
este trabajo realiza un analisis que pone
en juego los niveles mas generales
de los dispositivos en tanto redes
de saber-poder, las particularidades
que la experiencia biogréfica arrojan,
con unas coordenadas temporales vy
espaciales especificas. Asi se identifican
los caracteres asignados a las ‘nifias’, en
su lugar de futuras mujeres, como asi
también las marcas caracteristicas de la
sociabilidad porteia de los anos ’30, al
tiempo que se interroga cémo el libro de
lecturas se vincula en una red con otras
publicaciones, autores y modelos que lo
exceden, en cuyo seno se dirime qué es
lo femenino y lo masculino.

Summary

Using the biography of a ‘girl’ who
completed her schooling in a school in
the Federal District of Argentina between
1932 and 1937, this paper analyzes
the more general levels of devices as
networks of know-how, The particularities
that the biographical

experience show, in a specific temporal
and spatial coordinates. Taking as
sources the 6th grade classbook, the
book of readings used by her, and a series
of life stories, the characters assigned to
the ‘girls’, instead of future women, are
identified as well as the Characteristic
marks of Buenos Aires sociability of
the ‘30s. At the same time, it analyzes
how the book of readings is linked in a
network with other publications, authors
and models that exceed it, within which
it is decided what is the feminine and the
masculine.
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La causalidad se crea precisamente por
el pensamiento, el cual introduce una
constriccion en el hecho de la sucesion

Friedrich Nietzsche. La voluntad de poder

El presente escrito contiene una difi-
cultad inscripta en su propia concepcion,
a saber, la desmesura de sus propdsitos
en relacion con las posibilidades reales
de espacio y profundidad que admite.
Puede percibirse ya en el titulo buena
parte del problema: un trabajo de investi-
gacion en historia de la educacién desde
una perspectiva de género*, que encuen-
tra en la categoria de nifia una expresion
que, a la vez que describe y delimita un
periodo cronolégico y un caracter biolo-
gico, prescribe una forma de habitar ese
tiempo y ese cuerpo, una forma de lo
femenino; una delimitacién geogréfica y
temporal particular, la ciudad de Buenos
Aires, capital de la Republica Argentina
en la década del 30 del siglo XX; y una
pregunta acerca de la experiencia de
formacidn, y con ella un corolario acerca
de la subjetividad.

No se trata de afirmar que la escolari-
dad se constituyo -y aun continta hacién-
dolo- como un dispositivo de formacién
de subjetividades diferenciadas, entre
otras cosas, en clave de género, lo que
tendria poco de original. Es amplia la pro-
duccion académica que desde diversos

Juan Suasnabar | Jorgelina Méndez | Natalia Vuksinic

campos -historia y sociologia de la edu-
cacion, entre otras- viene dando cuenta
de cémo “La Escuela como maquina de
educar” (Pineau et al., 2001) establecio
desde sus origenes saberes, disciplinas,
practicas y funciones diferentes y diferen-
ciadas para nifios y nifias en su caracter
de futuros hombres y mujeres (Barran-
cos, 2004-05; Peréz Canté y Bandieri,
2005; Lionetti, 2005; Lobato, 2005; An-
zorena, 2008; Gonzalez Jiménez, 2009).
Tampoco es el objetivo de este trabajo
presentar una perspectiva sui generis en
la investigacion histérico-educativa, sino
-y en contraste con lo mencionado en las
primeras lineas- uno de alcance y vuelo
mucho mas modesto. Se trata de realizar
un ejercicio que, sin desmerecer o minus-
valorar la rigurosidad y pertinencia de la
reconstruccion de los grandes relatos
y discursos, busque abonar a la com-
prension de como ellos se intersectan y
actuan en los niveles mas pequefios de la
vida humana, en la microfisica -en clave
foucaultiana- de las relaciones de poder,
0, al decir de Agamben (2014: 18), en el
“cuerpo a cuerpo entre los vivientes y los
dispositivos”. Ver los dispositivos como
redes no homogéneas o monoliticas sino
como tejidos heterogéneos, complejos y
singulares de aristas y nodos multiples y
diferentes segun el ‘cuerpo a cuerpo’ del
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que se trate, y del cual emergen puntos
de convergencia pero también de diver-
gencia entre los sujetos.

En la busqueda de poner en juego los
niveles mas generales de los dispositivos
en tanto redes de saber-poder, con las
particularidades de la experiencia indi-
vidual recurrimos a la biografia de una
‘nina’, Zulema Fatgala, que realizd su
escolarizacion en la escuela N°9 ‘José
Maria Torres’ del Consejo Escolar N° 20
de la Capital Federal Argentina, entre
los afios 1932 y 1937. Para ello nos
remitimos a tres fuentes documentales:
el cuaderno de clases del 6° afio®, el
libro de lecturas “El Forjador. Texto de
Lectura para los Grados Superiores” por
ella utilizado, y una serie de relatos de
vida' escritos por la propia mujer 70 afios
luego de finalizada la escolaridad (relatos
iniciados con motivo de su octogésimo
cumplearios®).

Una pequena mencion amerita la
biografia como fuente. Como sefialan
Marinas y Santamarina (1993) en el “El
sintoma biografico”, el recurso de relatos
de vida y la metodologia de la historia
oral (Niethammer, 1993; Bertaux, 1993;
Aceves Lozano, 1997; Barela, 2004) no
es algo novedoso. Esta perspectiva la
podemos reconocer en variantes que van
desde “Los hijos de Sanchez” de Oscar
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Lewis, hasta la densa obra “La miseria del
Mundo” compilada por Pierre Bourdieu,
pasando por el pionero trabajo de Carlo
Ginzburg “El queso y los gusanos”, y los
estudios de Ivor Goodson acerca de las
narrativas personales y profesionales
de los docentes. Pese a la heterogenei-
dad mencionada, podemos sefalar un
componente comun que puede aportar
al argumento que venimos sosteniendo:
“informantes, testigos presenciales que
cuentan el relato de sus vidas, lo hacen
en su doble calidad de individuos singu-
lares y de sujetos colectivos” (Barela,
2004: 13)'.

En lo que sigue, el escrito se organiza
en tres apartados: en el primero presenta-
mos algunos trazos del contexto politico
y econdmico de Argentina en el periodo
seleccionado, atravesado por la crisis
mundial de 1929, el clima politico e ideo-
I6gico internacional y las particularidades
politico-institucionales del pais para,
desde esas coordenadas adentrarnos
en los relatos de vida de Zulema, en las
formas de sociabilidad portefias y en las
formas de ser nifia en ese contexto. En
el segundo apartado reconstruimos las
concepciones de lo femenino y el lugar de
la mujer a partir del analisis del cuaderno
de clasesYy el libro de lecturas menciona-
dos anteriormente, poniendo en relacién
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tanto su contenido como su forma de
composicién con los relatos biogréaficos
recabados para este trabajo. Finalmente,
a modo de cierre, intentaremos elaborar
algunas reflexiones acerca de la relacion
entre los dispositivos, la subjetividad y la
experiencia.

Apartado 1: Argentina y la Buenos

Aires de los afos ‘30
Al mundo le falta un tornillo
que venga un mecanico...
¢Pa’qué, che viejo?
Pa’ ver si lo puede arreglar
José Maria Aguilar y Enrique Cadicamo —
Al mundo le falta un tornillo (tango)

Los afios 30 del siglo XX constituyen
para la Argentina un periodo convulsiona-
do en la historia nacional. No esta dentro
de las posibilidades de este escrito dar un
panorama acabado de los elementos que
entraron en juego para conformar un con-
texto por demas turbulento y cambiante
en términos politicos, sociales, culturales
y econémicos?. No obstante ello, resulta
necesario sefalar algunas coordenadas
desde las cuales situar el analisis. Para
1930 el mundo habia pasado por una
guerra mundial y se encontraba en un
escenario de incertezas respecto a la
vigencia de la institucionalidad liberal y
de la democracia representativa®. Una
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tormenta del mundo, como la denominara
Halperin Donghi (2003), dentro de la cual
Argentina se encontré con sus propias
dificultades y crisis politicas, econdmicas
e institucionales. 1930 marca el afo del
primer golpe de estado que ataco a la
incipiente democracia conseguida por
la clase media en 1916 -el primero de lo
que luego seria una serie- con el derro-
camiento del gobierno del radical Hipdlito
Yrigoyen® en manos de “un reducido
grupo de fuerzas militares, cuyo nucleo
principal estaba constituido por jévenes
cadetes del Colegio Militar” (Macor,
2001:53), dando lugar asi a un complejo
escenario institucional y politico que llevd
a que el periodo recibiera denominacio-
nes como “La republica imposible” o “La
década infame”, y que “los afos treinta
[hayan] quedado en la memoria historica
como un periodo de crisis politica profun-
da” (Privitellio, 2001:139).

Un elemento relevante para com-
prender las particularidades nacionales
es la vinculacién entre ejercito e iglesia,
en lo que se ha dado en llamar el paso
de la ‘argentina liberal’ al ‘nacionalismo
catolico™. En este sentido, este periodo
se caracteriza por un doble proceso: la
militarizacion de la sociedad y la catoliza-
cion de las Fuerzas Armadas (Mallimaci,
1995). En él, se desarrolla una fuerte
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influencia de un tipo de catolicismo que
ha sido el hegemoénico desde mediados
de 1920 aproximadamente: el integra-
lista', y de un modelo particular: el que
busca fortalecerse en el Estado a partir
de penetrar las Fuerzas Armadas. En
este contexto la Iglesia se dota de una
estructura organizativa articulada y ocu-
pa cada vez mas el espacio publico, en
busqueda de su objetivo central: conquis-
tar “un nuevo orden cristiano”. Ese nuevo
orden se caracterizaria por la unién entre
catolicismo y nacionalidad, a partir de la
catolizacion de la sociedad y del Estado
-y para el interés de este trabajo, tam-
bién de la escuela-. La Iglesia se erige
como un actor necesario para entender
la realidad nacional, en el pasaje de una
“cultura hegemoénica liberal a otra catdlica
hegemoénica” (Virginia Medina, 2010:2).
De esta forma, el catolicismo integralista
busco ser la matriz cultural en la que se
sostenia la nacionalidad, a partir de lo
cual se alza como representante de la
identidad nacional. Por otra parte, la
preocupacion principal de la Iglesia es
la de homogeneizar la diversidad de
catolicismos presentes, resultado tanto
de la inmigracién europea masiva -como
mencionaramos anteriormente- como de
la migracion interna, fundamentalmente
de poblacion de sectores populares
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desde las provincias hacia Buenos Aires.

Finalmente, es de relevancia en este
contexto la crisis del capitalismo de 1929,
la cual puso fin a lo que hasta entonces
habian sido altas tasas de crecimiento de
la economia argentina como consecuen-
cia de las exportaciones de productos
agropecuarios:

“Elimpacto de la crisis se sintié espe-
cialmente en la caida de los valores
de las exportaciones tradicionales de
carney cereales, y en las consecuen-
tes dificultades para la obtencién de
capitales y divisas necesarias para
el pago de las importaciones” (Korol,
2001: 21)

Las repuestas a la crisis econémi-
ca significaron un replanteamiento del
modelo productivo, como sefiala Korol
(2001), con un paso de una economia
abierta a una progresivamente mas au-
tarquica, con mayor intervencion estatal
y el desarrollo de un plan de aumento de
la produccion industrial, lo que no sélo
signific6 modificaciones en la estructura
econodmica, sino también en la estructura
social y en el mercado de empleos11.

Hacia 1930 Argentina era un pais
claramente agroexportador pero con
una fuerte y creciente clase media urba-
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na dentro de las principales metrépolis
(Buenos Aires, Cérdoba, Rosario, entre
otras), compuesta principalmente por los
empleados publicos, pequefos comer-
ciantes y obreros independientes que
desarrollaban oficios tales como la herre-
ria, carpinteria, etc. Asimismo, existia una
clase media de indole rural de pequenos
arrendatarios y propietarios de tierra,
especialmente en la regién pampeana y
litoral de nuestro pais. Tanto en el cam-
po como en la ciudad esta clase media
estaba compuesta fundamentalmente por
inmigrantes que llegaron a la Argentina
desde Europa y el cercano oriente me-
diante la politica de “puertas abiertas”
promovida por diversos gobiernos desde
la conformacion del estado argentino.
No obstante, la crisis de 1930 fue
también un giro a estas politicas. Por
un lado, la crisis econdmica limito la
generacion de empleo e inclusive trajo
desocupacion con lo cual la llegada de in-
migrantes vino a acentuar ese problema.
Por otro, el avance de las ideologias de
izquierda y el fascismo en Europa luego
de la Gran Guerra y la Revolucién Rusa
llegé a nuestro pais de la mano de los
inmigrantes volviendo a este un elemento
sospechoso y peligroso. La tormenta del
mundo se encontraba en Argentina.
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Apartado 2: Ser nifa y escolar en la
Buenos Aires de 1930

En el contexto descripto transcurrio
la nifiez de Zulema Fatgala. Nacié en
Buenos Aires, Capital Federal de la
Republica Argentina, el 31 de enero
de 1925 en el barrio de Liniers, siendo
la penultima de cinco hermanos. Sus
padres, Antonio Fatgala y Sraia Taner
Laiun fueron inmigrantes sirio-libaneses
llegados a Argentina a principios del siglo
XX “como tantos otros inmigrantes, en
busca de paz y nuevos horizontes que
les permitieran vivir trabajando, formar
una familia y forjar un porvenir dichoso
para sus hijo’? Antonio y Sraia forman
parte de esa primera oleada migratoria
de oriente medio que se produjo entre los
afios 1860 y 1918/20 por la confluencia
de tres factores:

“un gran crecimiento demografico
en Medio Oriente, sobre todo del
Libano, que hace que se rompa el
equilibrio entre tierra y poblacion. Un
paralelo proceso de industrializacién
incipiente [que] deja en una situacion
de gran vulnerabilidad a los pequefios
comerciantes y artesanos, quienes
ven en la emigracién una salida
plausible [y] las férreas persecuciones
que sufrian las minorias cristianas
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dentro del Imperio Turco” (De Luca,
2006:3-4).

Como buena parte de los barrios
portefos, Liniers debe su existencia a
la combinacion de inmigracion europea
de fines del Siglo XIX e inicios del XX,
conjuntamente con el desarrollo del fe-
rrocarril; lleva el nombre de la estacion
del ferrocarril de la Provincia de Buenos
Aires en él situada, inaugurada el 1° de
noviembre de 1887 (aunque la autoriza-
cion para su instalacion data de enero de
1872). Un gran porcentaje de la poblacion
alli residente estaba vinculada con el tra-
bajo en el ferrocarril, como Antonio que
“trabajaba en el ferrocarril, para ser mas
exacto en la fundicién”, comenzando su
jornada laboral a las 7 de la mafana y
hasta las 5 de la tarde, con un pequeino
descanso de media hora entre las 11:30
y las 12, organizando asi los ritmos del
hogar en torno al trabajo asalariado.

También, como para el resto de los
barrios portefios, los afios 30 significaron
cambios importantes en su morfologia
y dinamica, por la desconcentracion de
los sectores populares de los barrios
tradicionales y la creacién de nuevos
barrios, lo que significé no sélo una
alteracién demografica, sino cambios en
las formas de sociabilidad portefia:
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“Tal fue la magnitud del fenédmeno de
surgimiento de nuevos barrios que se
ha considerado a este periodo como
un “época dorada” de desarrollo fisico
y demogréfico de la ciudad [...] entre
1920 y 1940, por ejemplo, se duplico
la superficie total pavimentada, y ya
hacia 1930 practicamente toda la
ciudad tenia luz eléctrica” (Gonzalez
Leandri, 2001:214).

Como sefalabamos anteriormente,
la doble vinculacién de inmigracion y
trabajo constituy6 uno de los caracteres
identitarios de la sociabilidad portefia de
esos afos, articulando, por una parte la
organizacion de la jornada diaria y sema-
nal en torno de la asistencia al trabajo y
el descanso dominical, y por el otro la
superposicion de tradiciones e historias
derivadas de la presencia de inmigrantes
de diferentes origenes. Zulema cuenta
que su barrio:

estaba poblado de gente de muchas
partes de Europa, en su mayoria inmi-
grantes con numerosas familias, (los
habia italianos, esparioles, armenios,
etc.) de condicion humilde. Trabaja-
ban de sol a sol en todo trabajo que
les permitieran mantener a sus hijos
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y familiares. Asi el dia domingo, que
era de descanso, se reunian en casa
de algunos de ellos y alli entre cantos,
bailes, juegos, recordaban el terrufio
lejano.

Esta accion de ‘reunirse en casa de
alguno’™ emerge como un rasgo parti-
cular en estos anos en que, “la calle y el
umbral, lugares predilectos para charlas
y reuniones informales, adquirieron un
nuevo sentido social” (Gonzalez Leandri,
2001:219), modificando las fronteras
entre lo publico y lo privado, y abriendo
paso hacia lo que en esos afios sera la
proliferacion de asociaciones, clubes y
sociedades.

En estos espacios de sociabilidad
también se ponian en juego formas de
ser nifla o varon, a los cuales les corres-
pondian actividades y adjetivaciones
diferenciadas. Zulema relata que:

Los mas pequenos, que los habia en
gran cantidad, jugaban en la calle y
se formaban grupos; los varones se
trenzaban en partidos de futbol, con
una pelota hecha de trapos, metidos
en una media y que duraba muy poco
segun la fiereza del juego, provocan-
do peleas y gritos. Las nifias jugaban
con figuritas que eran realmente
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hermosas, las habia de animalitos,
flores, frutas, disfraces, etc. Pasaba-
mos horas jugando, tratando de ganar
aquellas que mas nos gustaban

A los varones les estaban reservadas
las actividades que pusieran en juego
destreza y fuerza fisica, ‘fiereza’, como
signo de virilidad, mientras que a las
nifas les esperaba una actividad en
donde la belleza, la suavidad y la calma,
primaran. Es particularmente significativa
la mencion al futbol ya que es en estos
afios cuando comienza a extenderse la
practica deportiva como un elemento
caracteristico de los sectores populares
portefios (Gonzalez Leandri, 2001), y
cuando el futbol comienza a prefigurar
el caracter de espectaculo de masas que
adquirira con mayor fuerza a partir del
primer “Campeonato Mundial de Futbol”
desarrollado en Uruguay en 1930 en el
que Argentina y Uruguay se disputaron
la final. En términos de la cuestion que
aqui nos interesa, el futbol actud y
actuara no so6lo como un elemento de
ocio e identificacion popular -"pasion
de multitudes’ o ‘amor por la camiseta’
con la expansion de los clubes-, sino
como un nodo de fuerte intensidad en
la configuracioén de identidades y rasgos
de diferenciacion entre lo masculino y
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femenino, sea a través de las figuras de
los deportistas como en la conformacion
del ‘hincha’ y de la ‘hinchada’.

Para 1930 la historia de la educacién
primaria argentina es bastante conocida.
Luego de la sancién de la ley 1420 en
1884 y a merced de las politicas desa-
rrolladas para la consolidacion del estado
nacional y el rol asignado a la educacion
en ello (Puiggros, 1998; Tedesco, 1986;
Filmus, 1996) las cifras de escolarizacion
primaria crecieron a pasos agigantados:

En 1914 en el pais habia 7.885.237
habitantes, de los cuales 1.485.785
tenian entre 6 y 14 afos y 863.290
estaban inscriptos en la escuela pri-
maria, es decir el 58% de la poblacién
escolar. Habia 26.689 maestros y
7.575 escuelas. En 1925 la poblacién
total era de 10.079.876 y el grupo de 6
a 14 anos de 1.803.253; el porcentaje
de inscripcion a la primaria llegaba
al 70,58%, habia 43.663 maestros
y 10.058 escuelas. En 1932 [el] por-
centaje de inscripcién a la primaria
se mantenia practicamente igual
(Puiggros, 1998:87).

Este proceso de expansion no fue

homogéneo en términos territoriales ni
estuvo exento de tensiones y debates
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acerca de los rumbos que debia tomar
-tanto politica como pedagdgicamente-,
aspectos cuyo desarrollo exceden lo que
aqui podemos abarcar'®. Basta sefalar
que con el golpe de 1930 y durante toda
la década se produce —como fuera men-
cionado en el apartado anterior- una es-
calada catdlica, antiliberal y nacionalista
en el sistema educativo. En sus relatos
Zulema menciona que:

Nuestras maestras, aparte de en-
sefiarnos a obtener nuevos conoci-
mientos, nos ayudaban a descubrir
cosas de nuestra historia, y a través
de la geografia aprendimos a cono-
cer paises, formas de vida, y lo mas
importante, querer a nuestra Patria y
no olvidar el nombre de sus héroes,
aquellos que con su valor, forjaron la
libertad de esta tierra.

Como mencionamos al inicio de este
trabajo, Zulema desarroll6 su escolaridad
entre los afios 1932 y 1937 en la escuela
N°9 “José Maria Torres” dependiente del
Distrito Escolar N°20 de la Capital Fede-
ral (Foto 1)* En sus relatos escribe que:

Los afios mas felices fueron cuando
comencé la escuela primaria [...] Te-
niamos clase todos los dias menos el
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dia domingo. Mi colegio era un edificio
de tres pisos, con grandes aulas, pa-
tios enormes, donde jugabamos gran
cantidad de alumnas.

Foto 1: Frente de la Escuela José Maria
Torres por calle Larrazabal - 1938

Fuente: Biblioteca Nacional

La Escuela “José Maria Torres” se en-
cuentra emplazada en la calle Larrazabal
420 de Capital Federal, Barrio de Liniers.
El terreno donde se ubica fue donado al
Consejo Nacional de Educacién en 1923
y la construccion del edificio comenzo en
1926. Como recuerda Zulema, el edificio
tenia tres pisos: dos de ellos de mas de
650 m2 cubiertos y un tercero que origi-
nalmente estaba destinado a la vivienda
del director de 150 m?. En total el edificio
consta de 16 ambientes y dependencias
y mas de 1200 m? de patios y espacios
verdes, esos enormes patios que Zulema
recuerda'.

El Colegio comenz6 a funcionar en
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1928 como escuela de jornada simple
para nifias -aunque admitia varones
hasta tercer grado- con una matricula
de 670 alumnos. Inicié con dos turnos,
mafana y tarde, hasta 1933 en que incor-
poro el turno intermedio, una modalidad
de 3hs diarias 6 dias a la semana -de
lunes a sabado-. Segun consta en las
memorias de la Secretaria de Educacion
del Distrito Escolar N°20 de la Ciudad de
Buenos Aires, en “el humilde barrio de su
entorno la Escuela era conocida como
“La Facultad” segun el testimonio oral de
antiguos vecinos”.

Como mencionamos en la introduc-
cion, para los fines aqui propuestos ana-
lizamos el libro de lecturas y el cuaderno
de clases de 6° grado de Zulema bajo
la pregunta acerca de qué significa ser
nifa en el contexto de la escolarizacion.

Apartado 2.a: El libro de lectura: “El
forjador” y el Cuaderno de clases

El libro “Forjador. Texto de lectura
para grados superiores” (Foto 2) comen-
z0 a editarse a principios de la década
de 1930 y fue escrito por Luis Arenas,
un maestro normalista y profesor de
ensefanza secundaria que participo
de otro gran emprendimiento editorial
educativo de caracter innovador: la ya
mencionada Revista La Obra. El sello
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que lo edité fue Angel Estrada y Cia., una
importante casa editora de la ciudad de
Buenos Aires.

Foto 2: Portada del libro “Forjador. Texto de
Lectura para Grados Superiores” de Luis
Arena

Fuente: Biblioteca personal de Zulema
Fatgala

El lugar del libro de lectura en la
escolaridad forma parte de un proceso
vinculado con varios procesos politicos
y sociales, uno de ellos vinculado al de
la produccion de materiales pedagdgicos
en el pais’®. En la segunda mitad del siglo
XX los escasos libros que circulaban por
la escuela eran importados, en su mayo-
ria provenientes de Espana o traducidos
del Francés, y de composicién austera,
con una organizacion catequistica,
poco y casi sin ilustraciones. Para 1870
comienzan a editarse en el pais y cobra
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peso la figura del autor que se corres-
ponde con personalidades del ambito
educativo (especialistas, inspectores,
directores), y ya a principios del XX la
autoria se autonomizé a medida que
crecia el campo editorial, las exigencias
de la competencia y el uso para los pro-
gramas escolares.

Esta evolucion estuvo marcada en
gran medida por la sancién de la Ley
Nacional de Educacién N° 1420 que
estipulé la obligatoriedad del uso del
libro de lectura debidamente aprobado
por el Estado. Con ese fin llama a un
concurso publico para la elaboracién de
libros de texto y se estipula una comision
reguladora. Dicha comision evalué la
situacién del mercado —la existencia de
mayor cantidad de libros de produccion
extranjera- y como consecuencia los
libros que se aprobaron en el concurso
fueron mayormente nacionales. Para
fines de la década de 1880 se suprimen
los textos extranjeros (Waimermann
y Heredia, 1999), y en el marco de un
proyecto educativo que buscaba con-
struir y afianzar la nacionalidad argentina,
se establece la necesidad de contar
con el sello de aprobacién del Consejo
Nacional de Educacion en la contratapa
para poder circular en la escuela publica.
Cumpliendo con ello, “El Forjador” exhibe
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en la contratapa del libro la leyenda de
aprobacion por parte del CNE y su cor-
respondiente niumero de expediente

Estas regulaciones y disposiciones
permitieron la generacién de una in-
dustria editorial nacional dedicada es-
pecificamente a los libros de lectura al
tiempo que este se fue definiendo como
un soporte material, un transmisor de
contenidos de ensefianza y un eficaz
mediador de lo que diferentes politicas
estatales que impregnaban al sistema
educativo. Paralelamente el libro fue
adquiriendo una identidad diferencial,
organizado en lecturas tematicas y agior-
nandose a las innovaciones técnicas que
se producian entre los que se destaca
la introduccién del color en su tapa y en
las ilustraciones que fueron ganando en
espacio, especialmente en las lecturas
mas importantes, siendo un factor que
permitia que los libros se destaquen de
sus competidores.

En el caso de “El Forjador” se destaca
una particularidad: el tener una edicion
para nifios y otra para nifias. De esta
manera se habilitan contenidos diferen-
tes en funcién del género. Como Linares
(2002) advierte los libros de lectura de
principios de siglo solian tener una dis-
criminacion de género fundamentada
basicamente por las leyes bioldgicas de
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la época y que aducian una diferencia
en la capacidad de razonamiento de
las nifias. Estas diferencias a veces se
materializaban en lecturas diferenciadas
de ciertos topicos al interior de un mismo
libro 0, en otros como este libro, en edi-
ciones completamente separadas.

No obstante, el libro mantenia un
formato, estética y organizacion similar
en ambas ediciones. En la presentacion
del autor, “Forjador” no es una antologia
sino “Un libro nuevo: un libro de lecturas
especialmente escritas para nifios”, cui-
dado en su elaboracién tanto didactica
como estéticamente. En su composicion
conjuga los textos del autor con fragmen-
tos de textos de otros autores y autoras.
Las ilustraciones estuvieron a cargo de
Juan Hohmann, un pintor, dibujante y
litégrafo, uruguayo radicado en Argentina
desde 1883, que participd en la prensa
Argentina.

En su presentacion el libro se dirige
a las nifias bajo la figura de “Lectora
Amiga”, en su presente de nifias, y co-
mienza con una advertencia acerca de su
contenido indicando que “no encontraras
heroinas impecables, nifias juiciosas,
obedientes, que se desviven por com-
placer a sus padres, a sus maestras”.
Como sefala Sardi (2008:149):
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“Arena propone otra vuelta de tuerca
en la didactica de la lectura y en la
formacion del lector a través de los
textos escolares, ya no como una
trasmision de personajes estereoti-
pados que se presentan como una
representacion colectiva cristalizada,
como un modelo para la construccién
del lector sino recuperando el lugar
de los sentimientos, comportamien-
tos y acciones de los personajes
como se dan en la vida real”.

El libro tiene tres secciones, segun el
propio autor, una primera dedicada a la
patria, el pais, su pasado, sus hombres;
una segunda a la naturaleza, y la ultima a
la formacion moral. Concentrandonos en
ésta ultima, dados los fines de este tra-
bajo, podemos comenzar sefialando que
la misma se inicia bajo el titulo de “Gracia
plena”, haciendo alusién a los que serian
caracteres femeninos, marcando en el
inicio de la seccion un dibujo de una mu-
jer caminando en medio de una galeria
de arboles, portando una gran cantidad
de flores en sus manos. Al interior de la
seccion se encuentran 22 textos cortos,
algunos fragmentos de otros textos mas
largos, los cuales poseen cada uno
algun tipo de indicacién moral. Si bien
no podemos hacer mencion en la pauta
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de composiciéon podemos encontrar una
linea que, en coherencia con lo sefialado
por el autor en la presentacién no se
apoya en ideales moralizantes sino que
recurre a textos, ejemplos y modelos
de autores que, en el contexto general
que antes mencionamos, serian consid-
erados como inadecuados. Un ejemplo
de ello es la presencia de un fragmento
de “Cartas a las Mujeres de Espafia” de
Gregorio Martinez Sierra® en el que, a la
par de la exaltacion de la belleza fisica
como un atributo femenino, se sefiala
ésta como un caracter mas de las mu-
jeres en relacién con los hombres pero
no el Unico, instando a la cultivacién de
otros atributos y no sélo de ese y des-
lindando asi la figura de la mujer como
estandarte de belleza exclusivamente:
“La belleza exterior es buen arma para
empezar la batalla, es fuego de pélvora
que deslumbra y ciega; pero el imperio
que se gana en un deslumbramiento se
pierde en un abrir y cerrar de ojos si no
esta sustentado en tierra firme” (p.248 de
“El Forjador”). Asi también el texto “Falsa
piedad” del catalan Juan Maragall es
una critica al ejercicio de la beneficencia
caracteristico de la sociedad burguesa.

Mucho mas podria decirse acerca
del contenido del libro y de su pauta
de composicion, la mencion a las pro-
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tagonistas de los cuentos tradicionales,
Blancanieves, Cenicienta y Caperucita,
como heroinas, los textos Mamboreta
y La criadita en alusion al sufrimiento
generado por la pobreza, o el texto La
caja de pandora que brinda una lectura
del mito griego en la cual Pandora es sig-
nificada como la mujer dotada de “todas
las perfecciones que pueden hallarse
juntas en una criatura”. No obstante,
basta lo hasta aqui sefialado para dar
cuenta de la existencia de elementos
heterogéneos e incluso contradictorios
que se van articulando en la experiencia
de formacion de Zulema.

Ingresando, por ultimo, al cuaderno,
podemos encontrar la pauta caracter-
istica que los cuadernos escolares, como
organizadores de la tarea escolar, habian
adquirido para 1930 en Argentina, que,
como analizé Gvirtz (1997:64) de polémi-
cas entre escolanovismo, escuela tradi-
cional, burocracia y eficiencia, resulté el
cuaderno de clase como un instrumento
ecléctico: “el residuo del cuaderno uUnico,
residuo al que le han despojado sus cu-
alidades mas audaces y los elementos
que lo situaban como disparador de una
estrategia politico pedagdgica mayor”.
Entre estos elementos caracteristicos
podemos destacar la organizacion cro-
noldgica -el orden interno sigue el orden
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de los dias de clase y de la jornada es-
colar- y la individualidad —un cuaderno
por alumno, un alumno por cuaderno-.

Foto 3: Fragmentos del cuaderno de clases
— Educacion Doméstica

Fuente: Archivo personal de Zulema Fatgala

En lo que refiere al contenido, cobra
relevancia para nuestro estudio una de
las asignaturas en él presentes: Edu-
cacion Doméstica®. Esta asignatura no
ocupa un espacio principal en el cua-
derno —en relacién con otras asignaturas
como geografia 0 matematicas-; sélo hay
tres menciones a lo largo de sus paginas,
una titulada “La mujer en el hogar, en la
sociedad y en la patria”, la segunda “La
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mujer en el hogar”, y la tercera “Conta-
bilidad doméstica”.

A diferencia de lo que veiamos en el
libro de lecturas, la interpelacién en este
caso no es alas nifias en su presente de
infantes sino en tanto futuras mujeres;
interpelacién que —en linea con la gra-
matica escolar moderna- ubica el sentido
del presente en la preparacién para el
futuro’. Las tres entradas hablan acerca
la mujer y refieren su lugar, en primera
instancia, al hogar -‘la sefiora de la casa’-
en estrecha relacion con la crianza de
los hijos®. En cuanto a las caracteristicas
que habrian de tener estas ‘seforas de
la casa’ los textos destacan: “reservadas,
recatadas, modestas, dignas, castas y
sobrias, instruidas sin pedanterias”, y so-
bre sus conocimientos se especifica que
para llegar a ser esas mujeres deberan
aprender “a coser, a remendar, a cuidar
a los nifos, a vestirse decentemente, a
cocinar, a ser amables, a respetar a la
vejez, a ser alegres de corazoén, a ser
activas” (Foto 3), como asi también a
llevar un libro de contabilidad “en el cual
conste las entradas y salidas diarias”.
Un ideal —a diferencia nuevamente de
lo que veiamos en el libro- cargado de
prescripciones que conjugan un ascetis-
mo domeéstico con los requerimientos de
la vida moderna y capitalista, en el marco
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de la plena expansién de la sociedad
asalariada.

La etapa escolar de Zulema finaliza
en 1937. Como reconocimiento a su buen
desempefio como alumna fue elegida
por la maestra para dar el discurso de
despedida a los egresados, discurso que
70 afios después aun recuerda y recita de
memoria, que comenzada diciendo: “Ha
llegado el momento de dejarte. Nuestra
labor del afio esta cumplida. Somos el
escuadron blanco que parte con la amar-
gura de la despedida...”.

Sobre la finalizacion de la escolari-
dad primaria Zulema relata que hubiese
querido continuar estudiando pero que
no pudo hacerlo:

“Aunque mi suefio era estudiar y ser
maestra, no pudo ser, y las razones
que me dieron (mi padre) era que lo
mejor para mi, me dedicara a ser una
buena ama de casa (y madre) el dia
que lo fuera. Tal eran las costumbres
de ese tiempo, y aunque mi padre era
un hombre inteligente y carifioso con
su familia, decia que la mujer tenia
que estar preparada pues recaia en
ella todo el peso del hogar’.
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Apartado 3: Notas de una experiencia
de formacion

“Escribir los recuerdos de vida, no resulta
tarea facil, sobre todo porque es dificil
hilvanar las frases, relatarlas correctamente
y transmitir la emocién de lo vivido”

Zulema Fatgala — Relatos de Vida

Como fuera adelantado en la introduc-
cion las dimensiones que se buscaron
abarcar en las paginas aqui presenta-
das habrian demandado un desarrollo
de mayor profundidad en cada uno de
los items para una comprensién mas
rigurosa. Sin embargo, como también lo
dijimos, se trata mas de un ejercicio que
de la elaboracion de un relato definitivo.

Siendo asi, en las paginas anteriores
pusimos en relacion algunos elementos
de la historia politica, cultural y social de
Argentina y su ciudad capital en los afios
'30, con la biografia personal y escolar
de una mujer que vivié por esos anos,
ejercicio que permite a estas alturas ex-
traer algunas notas de esa experiencia
de formacioén, que sirvan para pensar, de
aqui hacia adelante, caminos de profun-
dizacién en el estudio de las complejas
relaciones entre las lineas generales, los
grandes procesos y las politicas de mas
largo alcance, y las historias particula-
res, aquel ‘cuerpo a cuerpo’ que, en la

Juan Suasnabar | Jorgelina Méndez | Natalia Vuksinic

definicién de Agamben (2014:19), existe
desde “que aparecié el homo sapiens,
pero pareceria hoy no hay un solo ins-
tante en la vida de los individuos que esté
modelado, contaminado o controlado por
algun dispositivo”.

Una primera nota es respecto de la
imagen de los dispositivos como red.
Creemos que el abordaje que aqui pre-
sentamos permite explorar y explotar
esta metafora en el sentido de ir recons-
truyendo los nodos y las aristas de una
red que, si bien es singular, articula luga-
res comunes y diferentes, quiza no tanto
en sus componentes sino en el orden de
sucesion y de articulacion; por poner un
ejemplo, en la biografia aqui analizada
se articulan una escuela publica, un libro
de texto con rasgos escolanovistas y
un contexto familiar de raices cristiano-
ortodoxas de inmigrantes sirio-libaneses,
dando lugar a una experiencia de for-
macién que no sera la misma que la de
alguien que haya concurrido a la misma
escuela, utilizado el mismo libro pero
haya vivido en un contexto de inmigran-
tes italianos o espafoles.

De ahi una segunda nota al respecto
de la heterogeneidad y complejidad de
los dispositivos en tanto redes. Al contra-
rio de cierta imagen extendida en torno
de la homogeneidad y coherencia que
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tendrian en la dominacion y en la confor-
macion de las subjetividades, el ejercicio
aqui propuesto abona la idea de que la
composicion de éstos es muy compleja
y de que los dispositivos distan mucho
de ser coherentes y monoliticos —lo que
permite, por ejemplo, la coexistencia en
un contexto de politicas antiliberales y
catdlicas, la permanencia de un libro de
texto como el analizado-, aunque eso no
significa desconocer que, en momentos
particulares algunos puntos de esas re-
des cobren mas fuerza que otros.

Por ultimo, una nota respecto de la
relacion entre dispositivos y subjetivi-
dad. Si la subjetividad -o el sujeto- es el
emergente de la relacion entre vivientes
y dispositivos, consideramos que la in-
clusion tanto de los relatos de vida como
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de los elementos de la cultura material
de la escuela, aportan herramientas de
un gran valor heuristico para estudiar ya
no el contenido de los dispositivos sino
este ‘cuerpo a cuerpo’ en su caracter de
enfrentamiento, evitando asi lecturas
derivativas —por ejemplo, el hecho de
que Zulema haya querido continuar sus
estudios cuando ni su contexto familiar,
ni el contenido escolar de Educacién
Domeéstica apuntaban hacia ello-.

Dice Jorge Larrosa (2011) que la
experiencia es “eso que nos pasa’, a
cada quien en su singularidad, en la
irrepetibilidad e intransferibilidad de un
tiempo y un espacio que es de uno y no
de otro. Explorar algo de esa experiencia,
rescatarla, quiza sea el desafio.

Foto 4: Certificado de terminacion
de estudios

Fuente: Archivo personal de

Zulema Fatgala
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de la Provincia de Buenos Aires. E-mail: nati.vuksinic@gmail.com

4 El campo de los estudios de género no es un campo homogéneo. Por el contrario, se encuen-
tra tensionado por los juegos de poder que le son constitutivos, como muestra la investigaciéon
de Barrancos (2004-05) acerca de los vinculos entre historia, historiografia y género. A los
fines de este trabajo diremos que entendemos que un estudio que se posicione desde una
perspectiva de género parte de la premisa, como sostiene Gonzalez Jiménez (2009:682), de
que “el concepto de mujeres (u hombres) es una construccién social, y no un hecho natural”,
y que las preguntas que orientan la investigacion tienen que ver con “;quiénes y con qué
propdsito argumentan acerca de la diferencia sexual?; ;como se construyé el significado?;
¢ qué cualidades o aspectos se consideran?” (p.683).

5 Para una aproximacion a los cuadernos escolares, como fuente de la investigacion historica
en el marco del interés por la cultura material, se puede ver el trabajo de Sanchidrian Blanco
y Gallego Garcia (2009).

6 Existe una diferencia “entre historias de vida y relatos de vida. Las primeras implican por lo
general un rastreo detallado de la trayectoria vital de una persona, al modo de un estudio de
caso [...] Los relatos de vida, en cambio, son narraciones biograficas acotadas por lo general
al objeto de estudio del investigador” (Kornblit, 2007: 16).

7 Los relatos fueron solicitados por uno de los autores de este trabajo a mediados del 2004
con motivo de la proximidad de su cumpleafios n° 80. No se solicitd escribir sobre una tematica
en particular ni bajo un formato definido, sino que se le brindé un cuaderno en el cual podia
escribir aquello que tuviese ganas de contar. Por voluntad propia la autora opté por un doble
ordenamiento de los relatos, cronolégico (desde el nacimiento hacia la adultez) y categorial
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(la nifiez, el barrio, los padres, los hermanos, la familia). Los mismos fueron complementados
con entrevistas no estructuradas acerca de lo alli escrito. Los relatos fueron escritos entre junio
de 2004 y enero de 2005 cuando motivos de salud impidieron continuar con la escritura. La
autora fallecié en junio de 2014, siendo este escrito una suerte de homenaje y agradecimiento.

8 Metodoldégicamente, esta perspectiva genera una serie de planteos cuya descripcidon ame-
ritaria un trabajo en si mismo. Sefialamos sélo una cuestion que nos parece fundamental por
sus consecuencias. A diferencia del trabajo con documentos, las fuentes de historia oral y
relatos de vida son creadas ad hoc y en el marco de una “relacion social que genera efectos
(variables segun los diferentes parametros que pueden afectarla) sobre los resultados obte-
nidos” (Bourdieu, 1999: 527). Efectos que son del mismo género y caracter que los que estan
inscriptos en cualquier relacién social en el marco de determinadas estructuras sociales, es
decir, efectos de violencia simbdlica, cuyo control no es tarea menor, al mismo tiempo que su
control total es una imposibilidad.

9 Es extensa la bibliografia que se ha dedicado a analizar el periodo tanto desde la historia como
desde la historia de la educacion. Véase el volumen dirigido por Alejandro Cattaruzza (2001).

10 “En noviembre de 1917 el alzamiento socialista de Petrogrado, lejos de agotarse —como
tantos habian esperado- en un episodio efimero como lo habia sido en 1871 la Comuna de
Paris, ofrecio el punto de partida para la instauraciéon de un régimen que gobernaria bajo el
signo del socialismo un sexto de la superficie del planeta. En octubre de 1922 la exitosa marcha
de los fascistas sobre Roma puso a Italia en el camino hacia la instauracién de otro régimen
que inventd para si mismo la designacion de totalitario y se proponia erigir una barrera a los
avances socialistas, no mediante un retorno al pasado pre-democratico, sino oponiéndole
otra revolucion que ambicionaba —también ella- dejar atras la etapa vivida bajo el signo de la
democracia. Afos antes del estallido de la gran crisis, el panorama del mundo sugeria que la
democracia habia dejado de ser un destino” (Halperin Donghi, 2003: 23-24).

11En 1916, el radical Hipdlito Yrigoyen es consagrado presidente por el voto popular, como
consecuencia de la sancioén de la Ley Saenz Pefia que sancioné el voto universal masculino,
obligatorio y secreto. Su primera presidencia estuvo abocada a terminar con los excesos que
habian cometido los sucesivos gobiernos de Régimen, como se llamo al periodo conservador.
Bajo el programa que Yrigoyen denominaba de “reparacién nacional”, empefo su esfuerzo en
reorganizar las instituciones politicas de la nacién mediante la efectiva aplicacion del sufragio
libre. Esta tarea se vio dificultada principalmente por no contar con mayoria en el Congreso
Nacional, y ademas por encontrarse las provincias gobernadas por funcionarios conservadores.
La Primera Guerra Mundial, ante la cual nuestro pais mantuvo una posiciéon neutral, provocé
la valorizacion de los productos agricolas, cereales, carne, necesitados por los paises en
guerra, pero también acarred una disminucion de las importaciones, intentandose sustituirlas
con fabricacion local, lo cual dio la perspectiva de creacion de una industria nacional. En 1922
termina su mandato, sucediéndolo en la presidencia otro radical: Marcelo T. de Alvear. Sin em-
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bargo hacia 1924 el radicalismo se dividia en antipersonalistas e yrigoyenistas. Los primeros,
seguidores de Marcelo Alvear, se manifestaban en contra de la politica personal del caudillo,
en cambio los segundos o yrigoyenistas se autodefinian como los verdaderos intérpretes del
caracter popular, revolucionario, transformador y americanista del radicalismo, y acusaban a
los primeros de ser una forma encubierta del conservadorismo. El enfrentamiento entre ambas
facciones se agudizo al terminar el mandato de Alvear, lo que llevo a que en las elecciones
de 1928, en las que Yrigoyen obtiene una victoria arrasadora, fueran por separado. Tal apoyo
popular que parecio instalarse definitivamente, fue cediendo prontamente ante el descontento
generalizado que provoco en nuestro pais el inesperado crack de la Bolsa de Nueva York en
1929 y sus extendidas consecuencias. Ello generé las condiciones propicias para que el 6 de
septiembre de 1930, una columna del Colegio Militar, al mando del general José Félix Uriburu,
se dirigiera a la Casa de Gobierno para inaugurar el golpe de estado.

12 Como sefiala Diaz Fuentes (2006) desde la Primera Guerra Mundial el desencanto con el
liberalismo fue en ascenso y ello contribuyd, como afirma a la “consolidacion de los regimenes
autoritarios y a un orden econémico nacional e internacional orientado por el Estado” (p. 98).

13 Fortunato Mallimaci (1992) en “El catolicismo argentino desde el liberalismo integral a la
hegemonia militar”, conceptualiza al catolicismo integral como un catolicismo que plantea una
fuerte unidad entre Iglesia y Estado. Orientado al militarismo, este catolicismo considera que la
participacion de los catdlicos en la politica es necesaria. Pues, aunque condena la democracia
de partidos por ser la causante de las divisiones en la sociedad, los catélicos deben participar
para catolizar la vida publica, infundiendo los valores cristianos. La muestra, ademas, como
antimoderna, anticomunista y antiliberal. Emerge en sectores de las clases medias y altas y
se enfrenta al modelo de Estado liberal y a aquellas fracciones del catolicismo que pretendian
pactar con éste. En ese contexto, se propone como pilar de la “argentinidad” y de la patria, y
como fundamento de la identidad nacional.

14 Tras la mayor caida acumulada del PBI durante lo que se ha denominado la “Gran De-
presion” de los afios 30, la crisis fue seguida por una recuperacion mas estable, lo que la
diferencia de otras crisis a lo largo del S. XX. Como afirma Angus Maddison (1991) marcé un
punto de inflexion en las estrategias de crecimiento iniciadas en el S. XIX, ya que la sustitucion
de importaciones, y en la postguerra el proceso de industrializacion se convirtié en un nuevo
modelo de crecimiento en toda América Latina (Diaz Fuentes, 2006).

15 De aqui en adelante las citas referentes a los relatos de vida se consignan en cursiva.

16 “La desconcentracion de los sectores populares de Buenos Aires fue un proceso que venia
sucediéndose de forma continuada dese principios de siglo. A los barrios mas tradicionales
-San Telmo, Barracas, La Boca, San Cristobal, Balvanera, y el Norte- que a fines de siglo
rodeaban el Centro, se agreg6 una primera periferia ya visible hacia 1910: Almagro, Caballito,
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Flores, Belgrano, el bajo Belgrano, Palermo o Villa Crespo” (Gonzalez Leandri, 2001: 214).

17 En una conversacion Zulema relataba que su casa fue la primera de la cuadra en tener
radio a galena “Tener una radio era realmente un privilegio”, y que en torno a ella se reunian
varios vecinos a escuchar el radio teatro, haciendo de su vivienda particular un punto de
reunién y un espacio de difusién cultural.

18 Para una perspectiva acerca de las articulaciones entre fatbol, hinchadas y construccion
de las identidades sexuales en los tiempos contemporaneos pueden consultarse los trabajos
reunidos por Pablo Alabarces, Mariana Conde y Christian Dodaro (2005) en el libro Hinchadas.

19 Por demas interesante para ilustrar los debates es la consulta a las publicaciones pedago-
gicas que circularon en esos afios, en particular la Revista “La Obra”, difusora de los ideales
de la escuela nueva. Una aproximacion puede verse en el ya citado libro de Puiggrés (1998).

20 La escuela comenzé a funcionar con el N°26 hasta el afio 1937 que le fue cambiado por N°9.

21 Para una historia de la construccion de la escuela publica como espacio/lugar en Buenos
Aires véase el trabajo de Montenegro (2012).

22 En las ultimas décadas se ha consolidado un campo de investigaciones que toman como
objeto al libro de lectura y su importancia en la historia de la educacién argentina desde en-
foques o abordajes diferentes. Linares (2002) analizé la irrupcion del libro de lectura como un
nuevo paradigma al interior de la escuela de fines del siglo XIX y los dispositivos que facilitaron
su masificacion desde el analisis de un caso especifico. Por otra parte, Braslasvsky (2002)
se centré en un analisis de su uso pedagdgico e instrumental en el aula. Spregelburd (2002)
indago el rol de control y vigilancia que operaba desde el Estado sobre los contenidos a tra-
vés del control de los libros de lectura. A nivel de la transmision o mediacion que los mismos
realizaban con la poblaciéon destinataria, los nifios, Ascolani (2010) analiza el rol de estos
en la transmisién de las ideas de la modernizacion y la civilizacion, la difusiéon de valores, la
moralidad y los principios patriéticos. En este sentido Waimermann y Heredia (op.cit) desde
una perspectiva de género analizan la concepcion de familia y trabajo que deviene no sélo
del uso pedagdgico del texto sino de los mismos en tanto “imposicion cultural” y Montenegro
y Mendez (2017) rastrean la expresion de las politicas migratorias que se manifiestan en los
libros de lectura y que habilitan la mediacién entre las diversas concepciones de nacionalidad
y el alumno inmigrante hasta mediados del siglo XX.

23 Escritor, dramaturgo y empresario del teatro espafol, nacido en Madrid en 1881. Es ne-
cesario destacar que segun cuenta la propia escritora y primera esposa de Gregorio, Maria
de la O Lejarraga en Gregorio y Yo. Medio siglo de colaboracién, buena parte de la obra de
autor fue realizada por Maria.

24 El articulo 6° de la Ley 1.420 establecia dentro del minimo de instruccion obligatoria para
las nifias “labores de manos y nociones de economia doméstica” y para los varones “el cono-
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cimiento de los ejercicios y evoluciones militares mas sencillas, y en las campanfas, nociones
de agricultura y ganaderia”.

25 Respecto del contexto que venimos describiendo, la Iglesia en este periodo enfatizé el
papel tradicional de la mujer como “educadora y compafiera en la familia, y como filantropa y
guardiana de la pureza en la sociedad en general” (Deutsch, en Barrancos, 1993: 100)

26 En la entrada titulada “La mujer en el hogar” puede leerse: “En todas las esferas de la vida
la mujer ocupa un sitio destacado, pero sin duda es el hogar, el lugar que le corresponde por
excelencia”.
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espacios educativos

Resumen

La pedagogia puede entenderse como
un campo de conocimiento que tiene
como objetivo el estudio de la praxis
educativa, campo que puede definirse
como complejo y heterogéneo. En
el que los pedagogos y pedagogas,
como profesionales de la educacién
pueden intervenir. Aunque la escuela ha
sido el espacio hegemodnico en donde
las pedagogas e pedagogos trabajan
en la actualidad, este campo se ha
diversificado. El siguiente articulo es
producto de mi investigacién de tesis
correspondiente al Programa de pos-
graduacién: Maestria en educacién
(Universidad Federal de Ouro preto).
La cual tuvo como obijetivo identificar
y analizar la formacion e intervencion
de las pedagogas y pedagogos que
trabajan en espacios de educacion

Maria Florentina Lapadula’

Summary

The Pedagogy can be understood as
a field of knowledge which has as its
purpose the study of educational praxis.
It can be defined as a heterogeneous
and complex, with the existence, where
educators and him, as educational
professionals involved pedagogically.
Although the school has been the
hegemonic where educators and him
work, currently the playing field if
diversifies. The article is the product
of my research thesis corresponding
to Post Program-graduating: Master
in Education (Ouro Preto University).
This research aimed to identify and
analyze the formation and activities
of pedagogues and him who work on
non-formal education, focusing on those
who work in educational projects with
children and young people in the Region
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mas alla de la escuela, centrandose
en aquellos que actuan en proyectos
socio-educativos con nifios y jovenes
en la Regién de Inconfidentes (Minas
Gerais). Como camino metodolégico
desde un enfoque cualitativo, se realizé
una busqueda bibliografica y un estudio
de campo en donde se utilizé6 como
instrumentos de recoleccion de datos:
la aplicacion de encuentras y entrevistas
semi-estructuradas.

En este trabajo nos centraremos en
el estudio de la formacion inicial de
pedagogas y pedagogos brasileros, con
el fin de aportar nuevos conocimiento
para formar educadores que reconozcan
el caracter educativos de diferentes
espacios mas alla de la escuela.

Palabras clave: Formacion inicial;

pedagogas(os); educacion mas alla de
la escuela
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of Inconfidentes (Minas Gerais). As
methodological path through a qualitative
approach, we conducted a literature
search and a field survey which used as
instruments of data collection application
of questionnaires and semi- structured
interviews.

In this paper we will focus on the study of
initial formation of Brazilian pedagogues,
in order to bring new knowledge to train
educators who recognize the educational
character of different areas beyond the
school.

Key Words: Initial formation; educators;
education beyond the school.
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Introduccion

Desde comienzos del siglo XX, en el
mundo occidental, la educacion de los
sujetos ha sido dirigido por un agente
principal, la escuela publica (Pineau,
1996). Segun diferentes autores, este
espacio educativo ha sido el ambito
hegemanico de intervencién de las peda-
gogas y pedagogos (Trilla Bernet, 1992;
Libaneo, 1996, 2010; Levin, 2006) hasta
los comienzos del siglo XXI, momento en
el cual el campo se diversifica (Vincente,
2014).

En el contexto social, politico, econé-
mico y cultural actual, podemos afirmar
que se reconoce un campo educativo
extenso, mas alla de la escuela. A pesar
de que el escolar sigue siendo el espa-
cio educativo principal, hay otros, como
ONG, sindicatos, movimientos sociales,
organizaciones, hospitales, medios de
comunicacion, instituciones culturales,
educacién especial, etc., que tienen
influencia en la construccién de la sub-
jetividad de los nifios, las nifias, jovenes
y adultos.

Desde esta perspectiva la universidad
brasilera comienza a repensar la forma-
cion inicial en el marco de la educacion
superior en los Cursos de Pedagogia,
con el fin de que los y las estudiantes
pueden trabajar en diferentes espacios
educativos. Las normativas de la carrera
de Pedagogia determina que aquellos
que obtengan el diploma de Licenciados
y Licenciadas podran actuar tanto en
ambitos escolares como no escolares
(Parecer CNE/CP n° 5/2005; Resolucion
CNE/CP n° 1/2006). Se incorpora al curri-
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culo disciplinas y practicas supervisadas
en espacios de educacion mas alla de
la escuela.

En este trabajo nos centraremos en el
estudio de la formacion inicial de pedago-
gas y pedagogos brasileros, con el fin de
aportar nuevos conocimiento para formar
educadores que reconozcan el caracter
educativo de diferentes espacios mas
alla de la escuela. Para esto desarrollare-
mos la educacién como un campo amplio
y heterogéneo; la formacion inicial de los
pedagogos y pedagogas en Brasil; y por
ultimo la formacion inicial de pedagogos
y pedagogas en espacios de educacién
mas alla de la escuela.

Este articulo es producto de mi in-
vestigacion de tesis correspondiente al
Programa de pos-graduacién: Maestria
en educacion (Universidad Federal de
Ouro preto). La cual tuvo como objetivo
identificar y analizar la formacién e inter-
vencion de las pedagogas y pedagogos,
que trabajan en espacios de educacion
mas alla de la escuela, centrandose en
proyectos socio-educativos con nifios y
jévenes en la Region de Inconfidentes
(Minas Gerais-Brasil). Hemos desarro-
llado la investigacion, junto con ocho
Pedagogas que trabajan en diferentes
espacios de educacion mas alla de la
escuela en las ciudades de Mariana y
Ouro Preto. A través de la escucha de
la voz de las profesionales, asi como la
observacioén de su trabajo diario, pudimos
profundizar sobre el conocimiento de su
formacién inicial llevada a cabo en dife-
rentes universidades del pais.
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La educacion como un campo amplio
y heterogéneo

La cotidianidad viene transforman-
dose continuamente por los efectos del
neoliberalismo y de la globalizacién, y
con ellos, los espacios que nos forman,
pudiendo ser intencionales o no.

Con el neoliberalismo como mode-
lo econdmico, se instaura una nueva
ideologia, que permea toda la sociedad.
Algunas consecuencias desde modelo
hegemodnico en América Latina fueron
el aumento de la brecha social, que
generd mas desigualdad y exclusién en
los pueblos; el aumento de los indices
de pobreza y desnutricion; el aumento
de la privatizacion de la ensefanza; la
explotacion de los trabajadores; entre
otros. Boron (1997:43) analiza el legado
del neoliberalismo como ideologia domi-
nante y afirma que ha producido:

una sociedad heterogénea vy

fragmentada, surcada por pro-

fundas desigualdades de todo tipo
clase, etnia, género, religién, etc.
que fueron exacerbadas con la apli-
cacion de las politicas neoliberales.

Una sociedad de “los dos tercios”,

0 una sociedad “a dos velocida-

des”, como suele ser denominada en

Europa, porque hay un amplio sector

social, un tercio excluido y fatalmente

condenado a la marginacién y que
no puede ser “reconvertido” labo-
ralmente ni insertarse en los
mercados de trabajo formales
de los capitalismos desarrollados.

Esta creciente fragmentacion de

lo social que potenciaron las po-
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liticas conservadoras fue a su vez
reforzada por el formidable avance
tecnoldgico y cientifico y suimpac-
to sobre el paradigma productivo
contemporaneo.

En este contexto de transformacio-
nes econdémicas, culturales, sociales y
educativas, Gohn (1999) explica que la
educacion es un area fundamental por
dos razones. Por un lado ya que con la
educacién es posible enfrentar los de-
safios propuestos por la globalizacion,
en una sociedad del conocimiento y el
avance de la tecnologia. Por otro lado por
tratarse de una herramienta para promo-
ver el acceso a derechos a un sector de la
poblaciéon hasta el momento excluido.

Todos estos factores presentados,
que se desarrollaron durante estos
ultimos cuarenta afios abarcan todos
los espacios de la vida humana y todas
las clases sociales. En este contexto se
coloca a la educacion en un lugar central
en la vida de las personas, necesitando
de otras propuestas educativas, mas
alla de las escolares, las cuales fueron
construidas histéricamente con la funcion
primordial de formacién de los sujetos.

Para Lizarraga Bernal (1998) la
formacién humana es consecuencias
de la practica cotidiana de las personas,
generada en diferentes espacios de la
vida, en los cuales los seres humanos
desarrollan su subjetividad, a través
de diferentes acciones y pensamientos
influenciados por el poder.

“[...] el proceso formativo no se reduce
a la escuela, ni exclusivamente a los
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procesos cognitivos. Sino mas bien, lo
vemos desde la perspectiva de Gram-
sci en el sentido de que todas las ins-
tituciones sociales cumplen funciones
pedagdgicas. Es decir, tal proceso se
da en el conjunto de espacios donde
discurre la vida del individuo, sus in-
teracciones, sus practicas (tanto del
pensamiento como de las acciones)’
(Lizarraga Bernal, 1998: 157).

Segun este autor la formacién es un
atributo natural del sujeto, pero que por
sus limitaciones, tiene la necesidad de
profundizarse con intervenciones inten-
cionales de personas, instituciones y
organizaciones, lo que puede llamarse
formacion sociocultural. En esta ultima
los espacios intencionales no se redu-
cen a las experiencias escolares, ya que
existen otras mas alla de sus muros. En
cuanto a la formacion natural, afirma que
es informal y espontanea.

En suma, la formacion humana se
genera por medio de la articulaciéon de
procesos socio-histéricos e individuales,
“los primeros operan como procesos con-
dicionales y los segundos como procesos
de especificacion de la formacion del
individuo” (Lizarraga Bernal, 1998: 161).

Desde los afios setenta, diferentes
autores, influenciaron con sus trabajos
en el concepto de educacion, ampliando
la mirada sobre la misma. Estos crean di-
ferentes formas de organizar los diversos
espacios educacionales, clasificandolos
segun sus diferentes formas, objetivos,
sujetos, tiempos, realidades, entre otros.

La forma clasica fue la division tripar-
tita propuesta por Coombs (1968), el cual

Marfa Florentina Lapadula

dividia la educacion en formal, no formal
e informal, la cual fue rescatada por otros
autores y autoras como: Trilla (1985, 1992;
1993; 2008), Afonso (1992) Torres (1992)
Gohn (1999; 2006; 2010). Otra forma fue
la propuesta por Libaneo (1999) definien-
do la educacion como como intencional
0 no intencional. También aquellas que
revisaron el concepto de educacién no
formal, como Brusilovsky (1992) y Sirvent
(2006), la cual junto a su equipo propuso
denominarla educacion mas alla de la es-
cuela y analizar los grados de formalidad
de diferentes experiencias educacionales.
Diferentes formas de clasificar las
practicas educativas, pero en su mayoria
basadas en un concepto de la educacion
como un campo amplio y heterogéneo, y
no restringiendo lo educativo a lo escolar.
Buenfil Burgos (1992: 13) explica que:
“El reconocimiento de que las practicas
educativas no se llevan a cabo soélo
en las instituciones escolares sino
también en muchas otras agencias
que incluso pueden no tener caracter
de institucion formal, es quiza una
posicién mucho mas incomoda, mas
inasible (por el momento), pero su
construccion puede aportar mas ele-
mentos para el analisis y explicacion
de los hechos educativos, es decir, los
discursos desde los cuales se propo-
nen modelos de identificacion a los
sujetos, que elementos contemplados
por una concepcion restricta.”

De esta manera, el pedagogo y pe-
dagoga puede entenderse como uno de
los profesionales que tienen la tarea de
formacion intencional del sujeto en la so-
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ciedad occidental. Frente a la nueva rea-
lidad econdmica, social, politica, cultural
y educativa, este tiene el compromiso de
conocer y reflexionar sobre lo que sucede
en los diferentes espacios educativos.

La formacion inicial de los pedagogos
y pedagogas en Brasil

Franco (2002) afirma que la for-
macién del pedagogo debe abordar la
complejidad de la Pedagogia, siendo
su objeto de estudio la praxis educativa,
en un curso propio. Pero el concepto de
educacion se ha ampliado y los cursos
en instituciones de educacion superior
se han transformado, influenciados por
el contexto socio-histérico. Esto se ve
reflejado en los campos de intervencion
de los profesionales de la educacién y su
formacién inicial, que se presenta en los
documentos curriculares para el Curso
de Pedagogia en Brasil.

Este Curso se crea en 1939, como
espacio central para la formacién inicial
de pedagogos y pedagogas del pais.
Conforme a lo establecido por la Ley de
Directrices y bases de Educacién Nacio-
nal (1996), los ultimos Lineamientos cu-
rriculares del Curso de Pedagogia en las
universidades brasileras, se establecen
en 2006. Estas fueron resultado de afios
de debate entre pedagogos, durante las
décadas de 1980 y 1990. Con diferentes
opiniones sobre la formacién y las areas
de intervencion, y con multiples intentos
de transformacion y reformulacién de los
Cursos de Pedagogia en Brasil, teniendo
como horizonte la busqueda de la iden-
tidad de los pedagogos y pedagogas,
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asi como su formacion inicial y continua.
Segun Libaneo (1998: 38)
“O curso de Pedagogia deve formar
0 pedagogo stricto sensu, isto €, um
profissional qualificado para atuar
em varios campos educativos para
atender demandas socioeducativas
de tipo formal e ndo-formal e informal,
decorrentes de novas realidades [...]".

Frente a la situacién en la cual los
espacios de intervencion se amplian, el
Curso de Pedagogia en la universidad
cambia y comienza a abordar diferen-
tes contenidos relacionados con la
pluralidad de las practicas educativas,
considerando lo proclamado por la Ley
de Directrices y bases de Educacién
Nacional de Brasil(1996), que estipula en
su articulo 1, que la educacion tiene en
cuenta diversos practicas que se desa-
rrollan en la familia, en las instituciones
educativas, en los movimientos sociales
y organizaciones de la sociedad civil,
entre otros. Esto se refleja en las com-
petencias para el egresado y egresada
del Curso de Pedagogia dispuestas en
las Lineamientos para el Curso de Peda-
gogia, en la Resolucion CNE/CP 1/2006
y el Parecer CNE/CP 5/2005, ya que se
presentan, como espacios de actuacion,
los formales y aquellos que se dan mas
alla de la escuela.

“Sendo a docéncia a base da for-

macgao oferecida, 0s seus egressos

recebem o grau de licenciados(as)
em Pedagogia, com o qual fazem jus
atuar como docentes na Educacéao

Infantil, nos anos iniciais do Ensino

Fundamental e em disciplinas peda-
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gogicas dos cursos de nivel Médio, na
modalidade Normal e de Educagao
Profissional na area de servigos e
apoio escolar e em outras em que
disciplinas pedagodgicas estejam
previstas, no planejamento, exe-
cucao e avaliacdo de programas e
projetos pedagodgicos em sistemas e
unidades de ensino, e em ambientes
nao-escolares” (Parecer CNE/CP n°.
5/2005: 10).

La docencia no se reduce a diferentes
técnicas y metodologias de ensefanza,
sino que se comprende desde una visién
amplia, siendo un acto educativo inten-
cional que tiene como objetivo promover
el aprendizaje de los sujetos. Segun esta
concepcion, el Licenciado y Licenciada
en Pedagogia sera capaz de intervenir
en espacios escolares y no escolares,
con el fin de construir una sociedad mas
justa, equitativa e igualitaria.

“O graduando em Pedagogia trabalha

com um repertorio de informagdes e

habilidades composto por pluralidade

de conhecimentos tedricos e praticos,
cuja consolidagao, sera proporciona-
da pelo exercicio da profisséo, funda-
mentando-se em interdisciplinaridade,
contextualizagdo, democratizagéo,
pertinéncia e relevancia social, ética

e sensibilidade afetiva e estética.

Esse repertorio deve se constituir por

meio de multiplos olhares, préprios

das ciéncias, das culturas, das artes,
da vida cotidiana, que proporcionam
leitura das relagdes sociais e étnico-

-raciais, também dos processos edu-

cativos desencadeados.” (Parecer
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CNE/CP n°. 5/2005: 6).

A fin de consolidar la formacion
inicial de Pedagogos y Pedagogas, la
organizacion del curriculo se divide en
tres nucleos: los estudios basicos; la
profundizacién y diversificacion de los
estudios; y los estudios integradores,
siendo la duracién total del curso de
3.200 horas. Estas horas divididas en
2.800 horas de espacios aulicos, talleres,
investigaciones, visitas a instituciones
educativas y culturales, entre otras.
Sumado a 300 horas de practicas super-
visadas, que se pueden desarrollar en la
Educacion infantil, en los primeros afios
de la Educacién primaria, en la formacion
profesional, la Educacion de jévenes y
adultos, en las reuniones de formacion
pedagdgica, en disciplinas de la Escuela
secundaria en la modalidad Normal, y en
espacios de educacion no escolar, como
una manera de asegurar la experiencia
de practica profesional en los diversos
ambitos en los que puede servir en el
futuro. Por ultimo 100 horas de reflexion
tedrico-practico.

Con estos cambios, se incorporan en
los Cursos de Pedagogia de las univer-
sidades brasileras disciplinas electivas
correspondientes a la tematica de edu-
cacion por fuera de la escuela, asi como
un ano de practicas supervisadas en
espacios de educacién no formal.

La aplicacion de estos lineamientos
curriculares y la estructura propuesta por
estas, segun los documentos, respeta la
diversidad nacional y la autonomia de
cada institucién pedagdégica que ofrece
el Curso de Pedagogia, dando espacio
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para la construccion de proyectos pe-
dagogicos que promueven la formacién
inicial basado en el conocimiento de las
practicas y teorias educativas, regional
y nacional, en funcion de los intereses y
las necesidades locales.

Desde la creacion del Curso de pe-
dagogia, en 1939 (Decreto No. 1190),
y su posterior transformacion en 1962
(Resolucién No. 251) y en 1969 (Resolu-
cién No. 253), las Directrices curriculares
de 2006, contemplaron las demandas y
necesidades de la actualidad, que hasta
ahora, no habian sido atendidas, “no sen-
tido de que os estudantes de Pedagogia
sejam também formados para garantir a
educacao com vistas a inclusao plena,
dos segmentos historicamente excluidos”
(Parecer CNE/CP n°. 5/2005, p. 5). Es-
tos documentos fueron los primeros en
ampliar la vision sobre campo educativo,
la formacién de los pedagogos y pedago-
gasy sus espacios de intervencién como
profesionales de la educacién. Incorpo-
rando, en los diversos documentos, la
educacion mas alla de la escuela como
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un espacio para ser conocido a travées
de la teoria y la practica. Asi se abre
un nuevo campo de intervencion y de
investigacion pedagdgica, y la creacion
de conocimiento sobre el mismo.

La formacion inicial de pedagogos y
pedagogas en espacios de educacién
mas alla de la escuela

En este apartado se presenta el ana-
lisis de los datos recolectados por medio
de las encuestas y entrevistas semi-
estructuradas que se realizaron con las
Pedagogas que trabajan en espacios de
educacion no formal, en dos ciudades de
la Region de los Inconfidentes: Mariana y
Ouro preto (Estado Minas Gerais-Brasil).
Estas fueron llevadas a cabo durante el
afio 2015y 2016.

A través de las encuestas pudimos
definir el perfil de las Pedagogas? (Cuadro
1) que intervienen en espacios de edu-
cacion no formal, siendo todos proyectos
socio-educativos que trabajan con nifios,
ninas y jovenes.

Nombre Afios Espacio de Posgrade Tiempo que Horas
dela educacionno trabaja en el semanales
Pedagoga formal donde espacio que trabaja
trabaja
Carmen 153 DBiblioteca ambularte No 0-3 40 horas
Maria 40 Centro Recreacion Si 0-3 30horas
Elis 30 ONG Educ.especial 5 0-3 40horas
Marisa 48 Fundacionarte 81 0-3 33 horas
Gal 37 Fundaciénarte Si 0-3 40 horas
Rita 41 ONG Educ.especial 51 3-10 10 horas
Clara st ONG Educ.especial 5 15-20 30 horas

Fuente: Datos elaborados por la mvestigadora(2016)
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A lo largo de este trabajo discutimos
sobre la existencia de una multiplicidad
de espacios educativos donde los peda-
gogos y pedagogas pueden intervenir,
precisando durante la formacion de los
mismos abordar la complejidad de la pe-
dagogia y su objeto de estudio, la praxis
educativa (Franco, 2002). Acompafiando
este enfoque el Curso de Pedagogia en
instituciones de educacioén superior de
Brasil a partir de los Lineamientos Curri-
culares de la formacion inicial (Parecer
CNE/CP no. 5/2005; Resolucion CNE/CP
no.1/2006), amplia los espacios donde
pueden actuar al obtener el titulo de Li-
cenciados y Licenciadas en Pedagogia.
Reflejado en la inclusién de disciplinas
y practicas supervisadas que abordan
diferentes campos educativos tanto en la
educacion formal como no formal.

Al recorrer las respuestas ofrecidas
por las pedagogas que participaron de
la investigacion, buscamos profundizar
sobre su formacion inicial y conocer mas
acerca de los nuevos Lineamientos Cu-
rriculares en las diferentes instituciones
por las cuales transitaron. Con el fin de
indagar sobre las disciplinas y practicas
supervisadas en espacios mas alla de
la escuela.

En una primera instancia los datos de
las encuentras revelaron que la mitad de
las Pedagogas participantes habian cur-
sado disciplinas con temas de educacion
no formal, manifestando que en ninguno
de los casos el nombre de la disciplina
llevaba la nominacién de educacion no
formal, no escolar o mas alla de la es-
cuela; pero si habia desarrollado temas
afines.®

Marfa Florentina Lapadula

Al indagar en la entrevista sobre
este tema, se pregunto si las disciplinas
de educacién no formal que tuvieron
durante su Curso de Pedagogia les
habian ofrecido subsidios para trabajar,
en la actualidad, en los proyectos socio-
educativos. Las participantes, afirman
que su formacion inicial habia contri-
buido para llevar a cabo su trabajo en
las diferentes funciones en la escuela,
sin embargo, no habia influenciado en
su labor en la educacién mas alla de la
escuela. De acuerdo con la pedagoga
Maria, aunque sefialé que habia realiza-
do disciplinas y practicas supervisadas
en la educacion no formal, explica que
su formacion fue mas orientada hacia
contenidos escolares:

“Mas séo poucas as disciplinas, por-

que, dentro da grade curricular da fa-

culdade, mesmo eles n&o te ampliam.

E muito restrito mesmo, do que é a

escola. Entdo é muito pouco do que

é falado para vocé, o que vocé estuda

dentro da faculdade, o que seria o tra-

balho fora. Vocé tem alguns estagios,
mas agora ela € muito minima. Entéo
acaba que, quando vocé tem essa
0pgao, ou VOocé vem para o Servigo,
que, as vezes, nem €& sua escolha.

Ai vocé acaba meio perdido nisso,

porque vocé nao consegue estudar

na faculdade mesmo, a parte pratica,
né?” (Maria, 40 anos).

En un estudio desarrollado por Gatti
(2009) fue posible identificar que los cam-
bios en Curso de Pedagogia trajeron una
dispersion curricular debido a la amplitud
de atribuciones para estos profesionales,
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que requiere un gran numero de dis-
ciplinas. Al discutir en forma particular
sobre educacién no formal, explica que,
debido a la inclusién de la educacion no
escolar dentro de los planes de estudio,
los diferentes proyectos pedagdgicos en
las universidades han empezado aincor-
porar las disciplinas con este tema como
electivas, con el propésito de satisfacer
la demanda.

Una de las razones por las cuales
las disciplinas y practicas supervisadas
cursadas por las pedagogas, no han
contribuido en su trayecto formativo para
intervenir en experiencias de educacion
mas alla de la escuela, es que estas han
sido superficiales. La pedagoga Rita, al
recordar su formacion inicial, reflexiona
sobre esto:

“Hoje que tem essa exigéncia, mas,

NO Meu curso, eu nao tive, nem ouvido

falar sobre essa questdo. Tive uma

disciplina la, mais muito rapida e falou
muito pouco.” (Rita, 41 anos).

Segun las participantes, sienten la
falta de formacion especifica para desa-
rrollarse como pedagogas en su trabajo
cotidiano en los espacios mas alla de la
escuela, viendo limitada su formacion
tedrica, con el fin que contribuya para una
praxis educativa transformadora.
Aunque en el trayecto formativo de las
participantes la formacion fue superficial
en areas de educacién no formal, esta
investigacion reveld que la practica
supervisada fue una de las disciplinas
fundamentales para la construccién de
conocimientos acerca de la educacién
mas alla de la escuela durante el Curso
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de Pedagogia.

Segun Pimienta y Lima (2012), his-
téricamente en la formacién inicial en
diferentes cursos en la universidad,
se contrapuso parte de las disciplinas
identificadas con la teoria de las etapas
reconocidas con la parte practica. Segun
estos autores se ha mostrado menor im-
portancia de este ultimo, reflejado en un
espacio reducido en la carga horaria de
los cursos del plan de estudios.

Para comprender en profundidad las
practicas supervisadas, los autores expli-
can que existen dos grupos, basados en
diferentes concepciones. El primer grupo
entiende ala practica y la teoria como au-
tébnomas y contrapuestas, y explican dos
perspectivas: la practica como una imita-
cion de los modelos y la practica como
instrumentalizacién técnica. El segundo
grupo comprende que practica y teoria
son indisociables, definiéndolas como:
practica supervisada como aproximacion
alarealidad y actividad tedrica, y por otra
que entiende a la practica supervisada
como investigacion e investigacion en la
practica supervisada.

Observamos que existen diferentes
concepciones de la practica supervisada,
en la que existe una dicotomia entre la
practica y la teoria, y otra en la cual la
teoria y la practica son indisociables, y
dentro de cada uno de ellos, existen di-
ferentes perspectivas que nos permiten
entender la practica supervisada como un
fenémeno complejo. No podemos decir
que estas perspectivas han ocurrido en
momentos diferentes, sino que pueden
coexistir, en cada proyecto de los Cur-
sos de Pedagogia, posicionandose de
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manera diferente.

Al analizar las entrevistas, se ha
identificado que la practica supervisada,
realizado por las entrevistadas, se definio
como la disciplina a través de la cual las
pedagogas construyeron saberes acerca
de la educacion mas alla de la escuela
y, en muchos casos, el medio en el que
descubrieron que podian actuar en estos
espacios.

Un ejemplo de esto fue revelado porla
pedagoga Marisa, quien dijo que la etapa
fue, cémo explica Pimienta y Lima(1990),
un acercamiento a la realidad dénde po-
dria actuar, conociendo y reflexionando,
a la luz de la teoria, mas acerca de este
espacio de educacion.

“Olha, na verdade, é o seguinte, a que

mais eu trabalhei foi mesmo quando

tive Estagio nao formal. Que ai que a

gente desperta, desperta, inclusive,

onde é que tem? Onde ¢é isso? Enten-
deu? Acho que a gente fica tao ligado

a tantas pedagogias e tantas pessoas,

tantos tedricos falando, que a gente

nao se da conta.” (Marisa, 48 anos).

En suma a partir de la escucha de
la voz de las profesionales, asi como
la observacion del trabajo cotidiano de
las ocho pedagogas que trabajan en
espacios de educacién mas alla de la
escuela, en las ciudades de Mariana y
Ouro Preto; logramos, profundizar el co-
nocimiento sobre la formacion inicial en
las universidades brasileras. Afirmamos
que la formacién, de las participantes, en
los Cursos de Pedagogia esta orientada
para contenidos relacionados con el
sistema educativo, siendo superficial e

Maria Florentina Lapadula

insuficiente los conocimientos construi-
dos sobre la educacion entendida mas
alla de la escuela. Identificamos que la
practica supervisada en experiencias
educativas no formales fue el espacio
privilegiado para conocer y reflexionar
sobre esta tematica.

A modo de cierre

Durante este articulo reflexionamos
sobre la existencia de una multiplicidad
de ambitos educativos, por lo que enten-
demos a la educaciéon como un campo
amplio y heterogéneo. El cual busca ser
abordado durante la formacién inicial de
pedagogos y pedagogas en universida-
des brasileras.

Existe una demanda creciente de
formacion para trabajar como pedagogos
y pedagogas en espacios mas alla de la
escuela, y esa demanda ha sido contem-
plada por el Curso de Pedagogia en sus
Lineamientos curriculares. Sin embargo,
percibimos que en los proyectos pedago-
gicos de cada una de las universidades,
todavia existe un distanciamiento entre
lo prescripto y la practica. Como pudimos
observar, a través del discurso de las
pedagogas que trabajan en proyectos
socio-educativos en las ciudades de
Mariana y Ouro Preto, son pocas las
disciplinas que cursaron y abordaron la
tematica de la educacion mas alla de la
escuela, siendo estas en la mayoria de
las veces, ofertada como electivas.

Asi llegamos a la conclusion que la
formacién inicial en las universidades
brasileras, aun no contribuye efectiva-
mente para que los pedagogos y peda-
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gogas construyan saberes, reflexionen
e intervengan en espacios de educacién
mas alla de la escuela. Segun las parti-
cipantes de esta investigacion, sienten
la falta de formacién especifica para
el desarrollo de su trabajo cotidiano en

Revista de Educacion

El reconocimiento de estas practicas
educativas, puede ser una posicion in-
coémoda, pero necesaria para continuar
construyendo conocimientos emanci-
patorios sobre los espacios donde los
sujetos se constituyen diariamente.

estos espacios.

Notas

" Magister en Educacién (Universidade Federal de Ouro Preto); Profesora en Ciencias de la
Educacion (Universidad Nacional de La Plata) y Experta universitaria en educacion socio-
comunitaria (UTN-Buenos Aires). Se desempefia como docente en educacion de jovenes y
adultos. Militante Colectivo Educacion popular La Casa (La Plata). Email: florentina.lapadula@
gmail.com

2En todos los casos los nombres de la Pedagogas son ficticios, con el fin de preservar la
identidad de las mismas.

3 Algunas de las disciplinas cursadas fueron: Movimientos sociales y educacion; Tercer
sector y educacion; Educacion de jovenes y adultos; Practicas pedagdgicas.
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Escuela secundaria: adolescencia e identidad homosexual

Resumen

En el presente articulo se daran a
conocer algunos de los resultados
correspondientes a una investigacion
que se inicia en el afo 2011 y finaliza en
€l 2016 con la defensa de la tesis doctoral
en Trabajo Social de la Universidad
Nacional de Rosario. El objetivo de la
misma consistié en analizar las formas
de organizacion de los lazos sociales
en adolescentes homosexuales y su
articulacién con la construccion de la
identidad sexual.

En esta oportunidad se abordara uno
de los topicos surgido de las entrevistas
poniendo en dialogo los discursos
tedricos en torno a la identidad y la
posicion de los entrevistados frente a
la escuela, abordada como una de las
categorias referentes al entorno social
del adolescente.

Desde una metodologia cualitativa y
teniendo en cuenta la perspectiva de
los propios actores, el estudio pretende
contribuir a la reflexion en el campo

Mariana Buzeki'

Summary

In this article will be getting to know some
of the corresponding results relating to a
research that starts in 2011, and ends in
2016, during the defense of the doctoral
thesis of Social Work from the National
University of Rosario. The research
consisted of analyzing the forms of social
ties in homosexual adolescents and
their articulation with the sexual identity
construction.

In the present article will be addressed
one of the topics developed during
the interviews putting the theoretical
discourses around identity and the
position of the interviewees against the
school, which is approached as one of
the categories relating to adolescent’s
social ties.

From a qualitative methodology and
taking into account the perspective of the
actors, the study aims to contribute to the
reflection in the field of Social Sciences
for a more

effective intervention with families
and adolescence going through these
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de las Ciencias Sociales para una
intervencion mas efectiva con familias
y adolecentes que atraviesan estas
vivencias. Se espera, ademas, que
el articulo represente un aporte a la
formacién de futuros profesores en el
marco de asignaturas cuyos contenidos
refieran a la adolescencia.

Palabras clave: adolescencia; identidad
homosexual; escuela secundaria
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experiences.
In addition, is expected that the article
represents a contribution to the future
teachers training in the framework of
subjects whose contents are related to
adolescence.

Key words: adolescence; homosexual
identity; high school
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La experiencia de la identidad se
construye en el contexto social de nues-
tras relaciones e intercambios con los
demas. Es mediante estas interacciones
que sabemos quiénes somos, permitién-
donos indagar sobre el grado de similitud
y diferenciacion con los demas. Por tal
motivo abordaremos el contexto educa-
tivo en el que se construye la identidad
sexual en la adolescencia, y las conse-
cuencias que acarrea dicho proceso en
los procesos de subjetivacion.

Este trabajo se basa en los resultados
obtenidos en una investigacion denomi-
nada “Construccion de la identidad ho-
mosexual en adolescentes de la ciudad
de Mar del Plata” que se llevé a cabo
desde el afo 2011 hasta fines del 2016.
Se entrevistan jovenes homosexuales
entre 18 y 23 afios de edad, residentes
en la ciudad de Mar del Plata.

A continuacion se exponen diferentes
tépicos surgidos de las entrevistas y se
analizan las problematicas actuales de
los adolescentes respecto de su orien-
tacion sexual y las consecuencias en el
devenir de su vida cotidiana. Se ponen
en dialogo los discursos tedricos en
torno a la identidad y la posicion de los
entrevistados frente a cada una de las
categorias abordadas: la escuela como
ambito de relaciones sociales.

Escuela e identidad sexual

En el continuo proceso de socializa-
cion, el sujeto internaliza algunas reali-
dades distintas a las del entorno familiar.
En este proceso intervienen instituciones

Mariana Buzeki

politicas, educativas, religiosas, laborales,
etc. El sujeto, aun en la nifiez, ya empieza
a tener facultades para elegir los patrones
y pautas que internalizara. Los conflictos
de identidad y de identificaciéon con los
otros al descubrirse realidades y mundos
distintos a la familia, empiezan a hacer
aparicion (Berger y Luckman, 1968)

El proceso de socializacion secundaria
segun Berger y Luckmann, implica la inter-
nalizacién de submundos institucionales,
adquisicién de conocimiento especifico
del rol, lo que significa la internalizacion
de campos semanticos que estructuran
interpretaciones y comportamientos de ru-
tina dentro de un area institucional. Estos
submundos internalizados son realidades
parciales que contrastan con el mundo
de base, requieren de un nuevo aparato
legitimador e involucran una identificacion
subjetiva con el rol y sus normas, siendo
estos roles intercambiables por su me-
nor carga afectiva, pudiendo por lo tanto
descartarse y remplazarse por otros con
facilidad.

La socializacién nunca finaliza aunque
los contenidos que se internalizan en la
misma, amenazan la realidad subijetiva.
Los autores explican los procedimientos
de mantenimiento de la realidad para que
exista cierto grado de simetria entre la
realidad objetiva y la subjetiva. El vehiculo
de esta operacion es el lenguaje que sos-
tiene y reconstruye la realidad subjetiva
dependiendo de las estructuras de plausi-
bilidad especificas y de procesos sociales
necesarios tanto parala continuidad como
para el cambio de identidad.

La escuela no es solamente un lugar
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que imparte conocimientos teoricos, sino
también es importante para el desarrollo
social y psicolégico de las personas, ya
que es aqui donde se desprenden las
primeras oportunidades de interactuar
con pares en un contexto educativo.

En las instituciones educativas in-
teractuan muchos sujetos que poseen
distintas identidades sociales, los cuales
pertenecen a distintos grupos, entidades
grupales que se encuentran determina-
das por las categorias sociales determi-
nantes en gran medida del comporta-
miento social de los sujetos. La acepta-
cion o el rechazo que proporcionan los
pares dentro de la escuela devienen de
estas categorias sociales, en tanto éstas
forman parte de la comparacién social
(Tajfel, 1981).

Se habla de la adolescencia como un
colectivo con sus propias preferencias,
modas, normas, simbolos, lenguajes y
cédigos. Estas sub-culturas tienen una
finalidad adaptativa que permite a los
adolescentes hacer frente a la situacion
momentanea de busqueda de proyectos
y construccion de la identidad, y a la vez
representan una forma de dar respues-
tas a circunstancias y condiciones que
comparten, marcando la diferenciacion
con los adultos.

En general, los adolescentes expe-
rimentan su propio estilo juvenil incor-
porando y transformando los recursos
materiales y simbdlicos que ofrecen la
cultura dominante y el mercado. Sin
embargo, numerosas son las variaciones
de los diferentes subgrupos, adquirien-
do algunos de ellos notoriedad por los
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problemas que suscitan y las conductas
que revelan.

Con respecto a este tiempo de la con-
formacion subjetiva, de las narrativas de
los sujetos entrevistados pueden resal-
tarse las siguientes cuestiones: comenta-
rios y reacciones de los comparieros de
clase en la escuela primaria, asociados
a cuestiones sexuales y conocimientos
recibidos sobre temas de sexualidad y
homosexualidad en el periodo escolar.

Durante su transito por la escuela
primaria, algunos entrevistados recuer-
dan haber sido agredidos y violentados
verbalmente por su orientacion sexual,
esto se sostiene a partir de los relatos
expresados... “cuando vos sabes que la
reaccion no va a ser buena, te encerras,
te reprimis y las cosas se empeoran,
porque te ponés a la defensiva, o sea, lo
que me paso fue un poco por mi mismo
y un poco por mi entorno, porque mi
entorno era un poco reticente para mi,
un poco agresivo, el entorno escolar
mas que nada y aparte de eso que te
agarran de caché, porque yo era de los
chicos que los agarraban de caché”, “era
el trato que habia, porque siempre me
trataron de gay, era puto, era esto, era
aquello”(Entrevistado: Homosexual
masculino de 23 aiios) Otro de los en-
trevistados comenta ... “Eramos muchos
y quedamos pocos, pero a la vez era
como... viste esos chicos que ves en la
calle re-cancheros y vos los ves y decis
que jamas van a ser comprensivos, de
escucharme en algo, o de poder contar
con algo con ese chico para poder decirle
algo...”(Entrevistado: Homosexual
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masculino de 19 anos).

“Si, me he enfrentado a un montén
de situaciones, qué se yo, ir a la casa de
una amiga y que el padre me discrimine,
de chico, el padre de mi mejor amiga, de
mi amiga del alma. Es el dia de hoy que
yo lo veo y me hago pis, pero porque
claro, me torturaba de chico, nada, co-
sas tipicas como: “no te juntes con ese
puto”, y cosas asi que las esta diciendo
desde otro cuarto, pero las escuchas”,
“A mi siempre me molesté la burla, o la
voz en off que las escuchas que viene de
atras. Al ser un colegio catdlico, privado,
era como que habia mas contencion
de grupo, yo tenia un grupo de amigos
y eso, pero el tema era cuando te en-
frentabas con el otro, cuando ibas de
campamento con el otro turno, cuando
habia salidas como que me sefalaban
méas a mi” (Entrevistado: Homosexual
masculino de 22 aios)

Tanto el rechazo explicito como las
percepciones descalificantes de los otros
provocaban en ellos respuestas defen-
sivas que consistian en el ocultamiento
y aislamiento.

Durante esta etapa algunos entre-
vistados manifiestan no haber tenido
amigos homosexuales, asi lo declara
uno de ellos... “En la escuela nunca lo
hablé con nadie, en la escuela no tenia
con quien hablarlo”, “En mi curso no ha-
bia homosexuales, pero conocia a otros
que eran homosexuales, pero eran de
otro curso. Pero ademas era paraddjico
porque yo sentia todas esas cosas y
ademas me daba asco ver a otro homo-
sexual. Si hubiera tenido un compariero
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homosexual en la primaria hubiera sido
peor, porque como te digo me daba asco,
lo veia en otro curso y me daba asco que
sea una persona homosexual. Y ademas
creo que no hubiera hablado jamas” (En-
trevistado: Homosexual masculino de
19 anos)

“No me socializaba con ellos. Lo que
hablaba con ellos era de la escuela mis-
ma. A lo que quiero llegar es que si alguna
vez hubo entre mis comparieros alguien
que era homosexual, ni me enteré. Era-
mos un grupo bastante reducido. Si en
mi curso o en la escuela esto pasaba, yo
no me di cuenta” (Entrevistado: Homo-
sexual masculino de 23 afios)

Como puede observarse, el ingreso
a la escuela, en algunos casos, fue una
de las primeras ocasiones para el apren-
dizaje del estigma, a través de insultos,
discriminaciones, burlas y rechazos.

Para algunos las complicaciones au-
mentan cuando empiezan las primeras
atracciones y enamoramientos... “Cuan-
do era pre-adolescente uno se empieza
a fijar en el vecinito, en el amigo de tu
hermano”, “De mas chico yo boludeaba,
jugaba, era una persona timida con los
chicos de mi edad” (Entrevistado: Ho-
mosexual masculino de 23 anos)

Para otros, los problemas se vieron
mas marcados en la escuela secunda-
ria: “En el secundario como que llegdé un
momento que dije basta, en el secundario
me agarraron momentos de angustia, es
que era muy constante la agresién y apar-
te yo tenia un grupito de 3 chicas, dos es
el dia de hoy que somos amigos del alma,
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hay una que vivi6 a la vuelta de mi casa,
se crié conmigo, y nada, me decian algo
a mi y saltaban ellas, y se armaba todo
un quilombo en el aula, delante de los
profesores” (Entrevistado: Homosexual
masculino de 22 ainos)

Finalmente para otros entrevistados
el intervalo durante la secundaria y la
universidad los ha expuesto a mayores
prejuicios y exclusiones sociales. Asi
lo manifiesta uno de ellos: “Si, me he
encontrado en situaciones de discrimi-
nacién. Algunas por ejemplo pueden ser
graciosas, estar caminando por la calle
de la mano o del brazo y pasa alguno
en auto y “iEh puto!, o alguna cosa asi.
Incluso por ahi te da algo, mi pareja se
enojaba y me celaba, yo me he reido.
Pero por ahi si me he encontrado en
situaciones agresivas como por ejemplo,
estar en la parada del colectivo con mi
pareja y un hombre nos choca con el
hombro y nos contesta agresivamente.
Casi te digo que nos amenaza, no era
tan tarde y habia mas gente en la parada.
Yo no tuve tantas situaciones de agre-
siones y violencias, pero por ahi a otras
personas en esta época, les pasa mas,
como hay gente que por ahi no le pasa
ninguna” (Entrevistado: Homosexual
masculino de 23 afos)

En relacion a los conocimientos sobre
el tema de la homosexualidad recibidos
en la escuela algunos entrevistados afir-
man que durante el trascurso del novel
secundario los temas de sexualidad y
género eran tratados de forma esponta-
nea donde todos los que participaban de
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la clase podian exponer sus creencias,
percepciones y opiniones.

“En el colegio, bah, por lo menos en
mi colegio que se daba el debate- ley de
matrimonio igualitario- se podia hablar
libremente. Es mas, en inglés tuvimos
un trimestre que vimos todo identidad de
género y en el curso la que mas estaba in-
formada era yo, porque a mi me interesa
el tema, entonces a la profesora le acer-
qué documentales. Cuando alguno tenia
alguna duda que yo sabia responder, lo
contaba” (Entrevistada: Homosexual
femenina de 19 afos)

“Iba a la escuela y nos hicieron ver Sor
Juana, viste, entonces yo vi la pelicula
y dije: “;Mira que lindo?”, porque Sor
Juana salia con la reina o algo de eso
y dije: “Mira qué lindo, estaria bueno”, y
dije sélo eso, estaria bueno, nada mas,
no es que dije: “Me pasa eso”, en realidad
no me pasaba, la verdad” (Entrevistada:
Homosexual femenina de 21 anos)

“Teniamos una profesora copada,
que es esta profesora que te comenté
de la marcha, y como era una profesora
copada, por asi decirlo, mas liberal,
por ahi hablaba de estos temas o por
ahi en una clase particular hablaba de
estos temas. Me acuerdo que una vez
pregunté si queriamos una clase de edu-
cacion sexual e hizo esa clase”, “Dio esa
charla que hablé de todo, la tipica clase
de educacién sexual que fue sobre la
reproduccioén de los érganos femeninos
y masculinos, pero también hablé sobre
dos chicos, dos chicas, sobre homose-
xualidad” (Entrevistado: Homosexual
masculino de 23 anos)
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Afirman que los temas eran enfoca-
dos desde diferentes angulos: “Vimos
mas que nada identidad de género, los
trans, intersex, leiamos textos en contra
y a favor y después tuvimos que hacer
un escrito”, “Tenias que sacar cosas de
los textos y analizarlas, compararlas y
te daba para pensar y como que fue
entendiéndose, se formaron opiniones,
ademas leyendo los textos te informa-
bas. La profesora que tuvimos, bien, no
sé si abierta es la palabra, si abierta, nos
traia textos muy interesantes, lo charlaba
y se notaba que no tenia prejuicios. Ella
dijo: “yo no tengo problemas, pero si a
mi, un hijo sé que es homosexual, me
chocaria”. “Que me parece muy sincero
y es lo que le pasa a todo el mundo”
(Entrevistada: Homosexual femenina
de 19 aiios)

Hay casos en los que se declara que
el tema no se abordaba, “No sé si se
trataban, fueron temas que nunca les
presté atencién. Yo hice el secundario
y polimodal y en ese momento habia
una materia que se llamaba “Salud y
Adolescencia”, pero se hablaba mas que
nada de métodos anticonceptivos, no
tanto de sexualidad”, “A nivel académico
en la secundaria, cuando yo la hice, no
se hablaban estos temas muy seguidos”
(Entrevistado: Homosexual masculino
de 23 afios)

“Lo tipico, con una banana te ensefa-
ban a poner el forro, pero no se hablaba
de la sexualidad, de la eleccion, sino del
aparato reproductor femenino y masculi-
no. Tampoco se podian hacer ofras pre-
guntas, como si con sexo oral te podes
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contagiar de Sida, nada de eso porque
se abordaba desde la heterosexualidad.
O tocas todas las sexualidades que hay
0 no tocas ninguna y hablas en general,
pero era como muy heterosexual” (En-
trevistado: Homosexual masculino
de 22 aiios)

La investigacion educativa muestra
la persistencia de significaciones este-
reotipadas tanto en el curriculum formal
prescripto, como en el llamado curriculum
oculto, constituido por las expectativas
de rendimiento y comportamiento hacia
mujeres y varones, como también en las
omisiones de temas relevantes para la
vida personal y profesional, el llamado
curriculum omitido, que silencia cuestio-
nes vinculadas con la sexualidad. Con la
contribucién de estudios en expansion
acerca de la masculinidad, se encuentran
investigaciones sobre las significaciones
hegemodnicas y no hegemadnicas de la
masculinidad en la escuela. Los resul-
tados muestran que la escuela refuerza
los sentidos tradicionales de lo masculino,
condenando la existencia de masculi-
nidades subordinadas y basicamente
de la homosexualidad. En relacién a la
homosexualidad femenina hay todavia
menos estudios, lo cual de por si estaria
indicando un tabu. (Morgade y Alonso,
2008)

Aquellos entrevistados que expre-
saron que desde las instituciones edu-
cativas se abordaban temas vinculados
con la sexualidad, indican que en la
actualidad, en relacion a la tematica de
la homosexualidad, han ido sucediendo
una serie de cambios respecto a poder
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dialogar, revelar y lograr una aceptacion
temprana de la homosexualidad, que
impida dilatar el proceso de asuncién de
la homosexual, a la vez que existe una
mayor tolerancia social y familiar.

Los entrevistados acentuan la pre-
sencia de condicionantes para la revela-
cién de lo que antes era un estigma. Entre
las razones mas comunes que operan
como base de este avance y reconoci-
miento social, destacan la importancia de
la informacién transmitida por los medios
de comunicacién y la educacion tempra-
na sobre temas ligados a la sexualidad.

“Vos estas cenando con tu familia y
los nenes chicos crecen sabiendo que
existe, cosa que a mi por ejemplo no me
paso, yo no sabia que existia y es como
que ayuda a normalizarlo”(Entrevistada:
Homosexual femenina de 19 ainos)

“Veo que hay homosexuales que no
se hacen ni problema, estan re- bien,
tienen el apoyo de la familia, tienen la
aceptacion de la familia y yo los veo como
que no tienen dramas. Yo lo veo asi, y
creo que ahi esta el tema” (Entrevistado:
Homosexual masculino de 19 afios)

“Hace unos anos atras creo que la
cosa hubiera sido distinta. Cuando yo
empecé a vivirlo, era la cosa nueva,
como una moda. Yo no sé si yo incorporé
mas a la gente que vive esto o si es al
revés, la gente nos incorporé a nosotros”
(Entrevistada: Homosexual femenina
de 21 aios)

“Con mi hermano mas chico, me
acuerdo que una vez puso una publi-
cacion de Facebook en el que, o sea,
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yo tampoco nunca le comenté nada,
nunca le habia dicho nada, puso que, no
recuerdo bien, pero puso algo negativo
hacia los homofébicos, como mostrando
su aceptacion. Y en otro momento le dije:
“vos sabias que me gustan los chicos?”,
asi al pasar y me dijo: “si, qué tiene, no
importa”. Entonces dije ya esta, la acepta-
cién ya estaba. Fue como medio natural”
(Entrevista: Homosexual masculino
de 23 aiios)

La escuela secundaria y la universi-
dad, representa para muchos de ellos la
oportunidad de asumir su homosexua-
lidad dado el reconocimiento en el otro
igual, tal como sostienen las siguientes
declaraciones:

“Fue muy duro la primaria. Casi todos
estaban en la pavada, es que por como
te expresas, o te cargan o te dicen algo,
en el secundario no. Pero en la transicion
entre los 12 y los 15 arios, tenés esa voz
de cuando te estas desarrollando, que no
sabés si es de mujer o si es de hombre y
quizas es un poco afeminada y te joden
por eso” (Entrevistado: Homosexual
masculino de 19 aios)

“Fui al San Agustin, y del San Agustin
todos los afios egresan homosexuales,
entonces algo tiene que ver esa escuela,
porque algo les hace, porque salieron ho-
mosexuales, transexuales, salié de todo.
Con Gonzalo y Angie, amigos mios que
iban también al San Agustin, decimos,
en otros cursos, todos los afios es lo
mismo. Me crucé gente que habia ido a
esa escuela y también” (Entrevistada:
Homosexual femenina de 21 afos)
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Siguiendo los planteamientos de
Berger y Luckmann se observa como
los entrevistados a la luz de los limites
que establece la sociedad a la que
pertenecen, van desarrollando una con-
ciencia de si mismos desde las pautas
sociales establecidas y los repertorios de
identidades disponibles, sintiéndose asi
“normales o anormales” de acuerdo a los
estandares sociales, en la medida que
se aproximan o alejan de dicha realidad.

Podriamos decir entonces, que la
constitucién de la identidad desde estas
perspectivas, seria la resultante de la
consciencia de uno mismo, - descripcién
de aquello que nos pasa- y el afronta-
miento de las limitaciones propias del
contexto social. Esto no implica afirmar
que no existe una realidad independiente
de los procesos sociales, sino solo que
las creencias e ideas acerca del mundo
son socialmente construidas. Los fené-
menos tales como conocimiento cienti-
fico, evidencia, método, sujeto, objeto,
etc. son construcciones sociales. Desde
esta perspectiva no existe un ajuste
representacional o correspondencia
lineal entre el contenido de las teorias
cientificas y un mundo o realidad dada.
Hacking expresa que las ideas no existen
en el vacio sino que habitan dentro de un
marco social o matriz, son producto con-
tingente de procesos historicos-sociales
(Hacking, 2001: 37). Ibanez agrega:
“... ni construimos representaciones,
ni representamos construcciones, sino
que construimos activamente los obje-
tos que constituyen nuestra realidad”
(Ibanez, 1993: 107). La relacién entre
las imagenes y la realidad no es una
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relacion de tipo representacional, sino
una representacion de tipo constructivo.

Comienza de esta manera la cons-
truccién de un nuevo yo, el cual para
algunos se establece a temprana edad
y para otros, en algunos espacios de
interaccion social como la escuela secun-
daria o la universidad, permitiéndoles un
aprendizaje del proceso de aceptacion
con respecto a si mismos, desarrollando
nuevas estrategias para relacionarse
con los otros que comenzaran a formar
parte de su cotidianidad, a la vez que,
amplian sus vinculos asociados con este
nuevo Yyo.

“Leyendo a Freud y a Lacan me en-
contraba con cosas que decia: “profun-
dicemos aca, porque me estoy volviendo
loco”. Pero después te terminabas dando
cuenta que nada, que es igual que el otro,
que nada cambia que te diga qué soy o
no soy. Ami me da mucha bronca porque
ya enseguida vas al acto sexual de la
persona, a su intimidad y cuando estas
hablando con un heterosexual en ningun
momento se te cruza por la cabeza eso,
Si es 0 no es, con quien se acuesta o
con quien no se acuesta, qué hace, qué
mambo o morbo tiene”

Consideraciones finales

El articulo pretendié describir y ex-
plicar algunas particularidades en la
construccion de la identidad en ado-
lescentes que se auto perciben como
homosexuales.

Nos interes6 indagar los efectos de
el proceso de cambio en el plano de
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las subjetividades y de las relaciones
sociales a partir de la existencia de un
marco de legitimidad legal La aprobacién
de las leyes de Matrimonio Igualitario) y
de Identidad de Género en Argentina
brindé un clima oportuno para pensar
las transformaciones de la sociabilidad
homosexual.

Dicho contexto fue el puntapié inicial
en la realizacion de una investigacion
respecto de la construccion de diferentes
subjetividades, en una nueva genera-
cién constantemente interpelada por
experiencias referidas a su orientacion
sexual homosexual.

Las experiencias de los diferentes
actores involucrados permite confirmar
que con la aprobacion de la Ley de Ma-
trimonio Igualitario en el afio 2010 y la
Ley de Identidad de Género en el 2012
se ha favorecido una nueva visibilidad de
la homosexualidad, que a su vez permite
nuevas formas de sociabilidad.

Un analisis global de la informacién
brindada por los sujetos permite apreciar
que los homosexuales actuales gozan de
mayor libertad que generaciones anterio-
res. No obstante, consideramos que esta
libertad convive con condicionamientos
sociales ligados a un estigma que, en
algunos adolescentes homosexuales,
contintia organizando y estructurando
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una sociabilidad marcada por el secreto
y el dolor.

Para finalizar, no queremos dejar de
mencionar algunas proyecciones posi-
bles que pueden derivarse de la investi-
gacion realizada. Una de las cuestiones
que queda por profundizar y con pocos
trabajos empiricos, es la cuestion de la
homosexualidad y la homofobia en las
instituciones educativas en todos los
niveles.

Apartir de los aspectos sefialados, se
pretende que los resultados obtenidos
constituyan un aporte a la elaboracion de
programas de capacitacion psicosocial
que incluyan la posibilidad de reflexionar
acerca de los prejuicios hacia sujetos que
se autodefinen como homosexuales, y
respecto de las situaciones que expe-
rimentan en relacion a la construccion
de su identidad sexual. Asimismo, mas
especificamente, puede aportar insumos
al disefio de programas y proyectos
curriculares y extra curriculares, en una
tematica hasta ahora poco explorada en
ninguno de los niveles educativos.

Las experiencias que relatan los su-
jetos entrevistados ofrecen informacion
util para re-pensar tanto las represen-
taciones acerca de la homosexualidad,
como los contenidos de las asignaturas
y la convivencia escolar.
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Sujetos, territorios y escuelas: manifestaciones del poder sobre
la vida. Entrevista a Silvia Grinberg'

Resumen

En esta entrevista, Silvia nos invita a
situarnos en el entramado narrativo de
su docencia e investigacion universitaria,
profundamente afectadas por una
pulsion ética que es, a la vez y en su
relato, biogréfica e histérica. Con franca
lucidez, Silvia se lee y nos lee en las
coyunturas no sélo geopoliticas sino
también conceptuales que a modo de
urdimbre interpretativas nutren nuestras
aspiraciones. Desde aqui la escuela
y sus sujetos—aun y especialmente
cuando quedan atrapados en una
situacion que no solo “es injusta, sino
inmoral’—conservan sus potestades
entre la libertad y el poder y resisten,
crean y actuan. Pese a la crueldad a
la que quedamos sometidos (tanto en
términos de agobio del yo como de
mas extremas y materiales fragilidades)
sujetos y escuelas constituimos una
presencia, una vocacion (re) instituyente
que halla en la transmision una tecnologia
propicia y necesaria. En estos contextos,
la insistencia en el cotidiano escolar, a

Realizada por Maria Marta Yedaide?

Summary

In this interview, Silvia situates us in
the narrative fabric of her university
teaching and research, both of which are
deeply affected by a biographically and
historically-bound ethical urge. In plain
lucidity, Silvia reads herself and us in the
geopolitical and conceptual coordinates
that nourish our interpretative matrices
and intentions. From such viewpoint,
schools and their subjects—even when
they are trapped in “not just unfair
but immoral” situations—nonetheless
preserve their authority and will, and act
and create. Despite the overwhelming
cruelty, subjects and schools enforce
a stance which relies on the potential
of transmission. In these contexts,
the practice of insistence in everyday
lives—which is a theme in the interview—
portrays the willingness to sustain life and
exercise both power and freedom against
the threat of domination.
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la que alude la autora también en esta
entrevista, es reveladora de la voluntad
de sostener la vida y suspender la
pretendida inminencia de su dominacion.

Palabras clave: biopedagogia; biopoder;
cotidiano escolar; insistencia
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1. ¢Cémo te gustaria presentarte
ante los eventuales lectores de la
Revista?

Si de mi profesion se trata diria que soy
docente e investigadora, intentando unir
esas dos piezas en mi trabajo tanto de
docencia como de investigacion. Creo
que para quienes como decia Weber
decidimos abrazar la “profesion de pro-
fesora universitaria” ambas se unen en
muchos puntos mas alla de la disciplina
que se trate. Hacer docencia e investiga-
cion se parece mucho a decir y/o contar
el mundo; buscar estrategias, modos
para contar y por tanto crear ese mundo
que hacemos y en que vivimos. Si bien
puede parecer raro pensar a la docencia
y la investigacion de este modo, creo
que no lo es. En el caso especifico la
docencia estd mucho méas asociada a la
tarea de contar y poner a disposicion de
los otros saberes, conceptos o formas
de problematizar el quienes somos, o
como decia Foucault, como llegamos
a ser quienes somos. Pero creo que
desde aqui podemos pensar también a
la investigacion aunque, probablemente,
no sea tan transparente. Investigar es
una accién que no deja de estar asocia-
da con esta tarea que desde ya, de un
modo diferente, constituye una forma
de acercarse a ese quienes somos que
siempre se nos presenta como un otro y
narrarlo. Aquello que nos diferencia entre
las disciplinas no es tanto esa tarea del
problematizar al mundo, crear concep-
tos para pensarlo, sino mas bien qué/
cual es ese otro que sometés a estudio;
un otro que no es independiente de los
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conceptos que usamos para estudiarlo.
Son esos conceptos aquellos que hacen
del objeto lo que es. Como Deleuze y
Guattari sefialan, los conceptos no es-
tan ahi, hay que fabricarlos. Es aqui y
en ese punto donde se abre el mundo
de las diferencias, las metodologias, los
modos y légicas de aquello que somete-
mos a estudio. Diferencias que desde ya
se manifiestan en ese momento en que
construimos el problema y/o el objeto de
nuestras investigaciones. Contar es na-
rrar pero también tiene otra acepcién que
remite a cuantitas—a la medicidon como
modo del explicar, describir o valorar.
Algo similar ocurre en esa otra instancia
en que nos disponemos a su ensefianza.
En esas diferencias lo que se juega son
las racionalidades del saber tanto en
su produccién como en su transmision,
distribucién, etc.

En suma valga todo esto para presen-
tarme como docente e investigadora,
0 como alguien que intenta contar algo
sobre ese otro que somos nosotros mis-
mos, ese gran otro que es el mundo en
que vivimos y que esperemos sea mas
confortable para todos.

2. ¢Qué hitos en tu biografia dirias que
han gestado/marcado el tono (ético)
politico de tu trabajo académico?

Hay un punto que son varios puntos y
que es el hecho de formar y ser parte de
varias minorias que fueron y son atrave-
sadas por situaciones de desigualdad y
opresion. Eso en lo que refiere, diria, a
mi biografia, donde ese quién es uno que
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esta atravesado por las luchas sociales,
por la historia que atraviesa ese singular
que es la vida de cada quien. Una bio-
grafia que se hace en la biografia que
asciende y desciende desde mis padres,
abuelos y sin duda mis bisabuelos pero
también hermana, primos, sobrinos, hijos
y que se teje en eso que vamos siendo.
En mi trabajo académico esa trama sin
duda se traduce en una o mas bien varias
basquedas.

También en esa biografia hay un punto
clave que tiene que ver con pertenecer
a una generacion; esto es compartir un
mismo tiempo y espacio con otros. En
mi/nuestro caso es haber estado entre la
primaria y la secundaria en la salida de la
dictadura y la entrada de la democracia.
Haber vivido la rigidez y autoritarismo de
una escuela en cosas ridiculas como que
te amonestaran si la hebilla que tenias
en el pelo no era marrén y de carey, o si
el pelo de los varones tocaba el cuello
de sus camisas. Todo ello por suerte fue
evaporandose a medida que nos apro-
ximabamos a egresar del nivel medio. Y
es ese proceso que me/nos queda como
memoria. Un conjunto de minusculos y
diria nimios detalles que muchos afios
después mientras leia Vigilar y Castigar
adquirian para mi una densidad particular
en ese tono que se cruza entre la expe-
riencia y los conceptos. Ahora también en
ese proceso vivimos la flexibilizacion del
disciplinamiento que involucré la crisis
del capitalismo industrial propio del ocaso
del siglo XX a nivel global. La cuestién es
que aqui, en Argentina, fue mas abismal
porque coincidio con el fin de la dicta-
dura. Ese sin duda fue un hito porque
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mientras esa ruptura ocurria estabamos
ahi. De modo que en lo que refiere a mi
formacién y al trabajo de investigacion
que vengo desarrollando creo que podria
resumirlo en ese toparse con la historia.
Mi primer trabajo de investigacion o
mi formacién inicial en la investigacion
fue sobre educacién y trabajo en los
afios noventa. Diria que si de ruptura
0 quiebres de la historia se trata, mas
atinado no podia ser ese momento. La
bibliografia, si lo ponemos en términos
muy generales, se tensaba entre dos
criticas que partian de posiciones dia-
metralmente opuestas pero que en un
punto terminan ensamblandose. Por
una lado la critica reproductivista que
remarcaba la conformacion del sistema
escolar asociada a la idea de la divisién
del trabajo y la formacion del obrero fabril.
Asi, Bowles y Gintis referian al principio
de correspondencia para dar cuenta de
cémo la escuela formaba los rasgos no
cognitivos de personalidad que eran la
clave para la formacién del obrero. Michel
Apple junto con King, en el texto ¢ Qué
ensefan las escuelas? enfatizaban esa
formacién. Las nociones de curriculum
oculto o, incluso, la analitica del poder
disciplinario estaban asociadas a una
conformacién social que estaba dejando
de ser a pasos agigantados. En las so-
ciedades contemporaneas queda mucho
por preguntarnos por el contenido de esa
formacion, por los rasgos no cognitivos
de la personalidad en tiempos de acumu-
lacion flexible y de clara reconfiguracion
de la sociedad salarial. Esto es, yano se
trata definitivamente de ese obrero fabril.
Por otro lado, esa critica proveniente
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del reproductivismo se encontraba con
otra que, partiendo de los analisis de la
funcioén disciplinaria de la escuela, enfa-
tizaba la crisis de la escuela en términos
de su inadecuacion a los nuevos tiempos,
novedad que claramente se define, jus-
tamente, en términos de las necesidades
de este capitalismo flexible, tecnoldgico,
global, fragmentario, financiero, etc., etc.
Aqui es cuando empieza a usarse con
fuerza un concepto que se remonta a los
afos sesenta o incluso antes con Hayek,
que es el de la sociedad del conocimien-
to. Asociada a ella se instala la necesidad
de formar sujetos flexibles, capaces de
adaptarse a los cambios, emprendedo-
res innovadores, etc., etc., que mas que
saberes sepan buscar informacion. Esta
es una idea que muy tempranamente
formula Hayek y es la clave conceptual
de la teoria del capital humano y que
en el campo de la educacion tenia un
terreno fecundo de la mano de la critica
que referia antes. Si bien claramente son
dos lineas conceptuales muy diferentes,
a partir de los noventa encuentran vasos
comunicantes que se vuelven las bases
de la pedagogia de las competencias.
Mientras la bibliografia de la auto-ayuda
comenzaba a ganar terreno y se ensam-
blaba con los discursos del management,
democratizacion y participacion se tradu-
jeron en conjuntos de politicas para con
muy diversos ambitos como el trabajo, la
educacion, la salud, el desarrollo social,
que involucran la gestion a través de la
comunidad y donde el ego claramente se
vuelve objeto y blanco de poder.

De forma que esa critica de la formacion
del obrero fabril dejaba de ser tal para
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pasar a conformar parte clave de los cor-
pus que remitian/remiten a la crisis de la
escuela y su transformacion en términos
de los nuevos requerimientos de un so-
ciedad que vive y se produce en la l6gica
del management. Creo que quiza por ser
parte de esa generacion me tocé estar
ahi en esos afios de quiebre y cambio y
tuve la suerte de investigarlos. Junto con
esto, o0 quiza por ello, mientras todavia
estamos pensando que la escuela tiene
que cambiar, me parece que mas que
seguir planeando cambios necesitamos
ir a ver qué pasa en las escuelas, mas
aun cuando no sélo se ven en medio de
los cimbronazos de las reformas sino de
las crisis sociales, politicas y econémi-
cas que en poco menos de treinta afos
nos toco vivir. Las escuelas cambiaron,
no hay duda. La pregunta que tenemos
que hacernos es si ese cambio es el que
queriamos.

Eso que me marcé se constituyé como
experiencia vital y conceptual. En esos
noventa me encuentro con Foucault,
Deleuze, Arendt, Nietzche, Benjamin, etc.
etc., que marcaron claramente un modo
de leer lo que esta(ba)mos viviendo.
En cualquiera de esos autores eso que
llamamos politica se encuentra de mo-
dos muy particulares y especificos con
ethos. Ese giro conceptual, ese ethos, se
encuentra con o es parte de mi biografia
de la que te hablé al principio, la de quie-
nes me anteceden y de quienes me/nos
sigan. Asi que gracias por esta pregunta.

3. En este marco que describis, que

es historico pero a la vez de franca
vigencia, ¢cuales son las ventajas
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(académicas y politicas) de hablar
de “biopedagogia”?

La educacién moderna se conforma
como parte clave de las politicas sobre
la vida. Podria decir que la biopolitica
encontro en la conformacion del sistema
escolar uno sus brazos clave. La biopoli-
tica configura una educacion completa de
la corporeidad, de la poblacién. La edu-
cacion es un engranaje central de la bio-
politica. El racismo, el higienismo—por
poner algunos ejemplos—encontraron en
el sistema escolar un brazo armado, sin
armas. La biopolitica, entonces, es en si
pedagogia. Parafraseando una frase de
Tomaz Da Silva, hay una biopolitica de la
educacion pero también una educacién
biopolitica, una accion pedagdgica sobre
la vida de la poblacién.

Cuando Foucault desarrolla la nocién de
biopolitica es cuando se encuentra frente
a frente con el nuevo conjunto de temas
y cuestiones que trajo consigo la urba-
nizacion de la vida: panicos, revueltas y
contaminacion en torno de los que se ar-
ticularon las politicas sobre la vida en ese
largo periodo que supuso la configura-
cion del moderno capitalismo. Procesos
que también se articulan con el desarrollo
de los racismos y que en Defender la
Sociedad se describen de manera bri-
llante incluyendo los contragolpes de y
en la accion colonial. En nuestra region
esto se hace especialmente intenso en
el siglo XIX 'y en especial hacia fines de
esa centuria con las oleadas migratorias.
Primero aquellas provenientes de Europa
y luego, ya entrada la siguiente centuria,
las internas. Las politicas sobre la vida
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aqui se entrelazan de modos muy espe-
cificos y en todos los casos en el sistema
escolar conforman esa accion pedagogi-
ca sobre la vida. De hecho la biopolitica
funciona como biopedagogia desde el
racismo hasta el higienismo y configuran
una completa accién pedagégica sobre la
poblacién. En las raices civilizatorias de
nuestro sistema educativo se encuentran
todos los elementos de la biopolitica. La
obra de Sarmiento sin duda expresa los
grandes temas de las politicas sobre la
vida en la region, tanto en el desarrollo
de su funcion de gobierno como en sus
escritos.

La nocion de biopedagogia supone un
modo de dar cuenta de esta compleji-
dad de practicas. Mas adn en nuestra
presente centuria cuando esas logicas
estan asumiendo nuevos modos y nece-
sitamos pensarlos, estudiarlos, contarlos.
Aqui conviene remitir a otro concepto que
Foucault aborda junto con el de biopoaliti-
ca que es el de gubernamentalidad. En el
siglo XXI, ya no se trata del gobierno de
los otros, sino que el gobierno se vuelve
sobre el ego en si. El yo debe revisarse
de modo permanente para propiciar cam-
bios sobre su si mismo; practicamente ya
no queda ambito de nuestra vida que no
sea medido en virtud de esa capacidad
de operar sobre nosotros mismos. Los
algoritmos, de hecho, actuan sobre fibras
de nuestro Yo que a veces ni nosotros
conocemos. En el siglo XXI la biopolitica
se presenta de otros modos. Nikolas
Rose refiere a las politicas de la vida en
si'y remite a la configuracion de una etho-
politica que involucra la accion del ego
sobre el ego, como aquella que remite
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a la conducta de los seres humanos en
términos de sus sentimientos, creencias
y valores.

En el presente esto se hace mas paten-
te y quiza patético también. Foucault
sefialaba que la biopolitica funcionaba
en la logica del hacer vivir y dejar morir;
de ahi las acciones donde el estado
toma, actua sobre la vida de la pobla-
cion como objeto. Asistimos a nuevos
modos de esas politicas donde el hacer
vivir modula como hacer(se) vivir. No
se trata del repliegue de la politica sino
de nuevas modulaciones. Los sujetos
somos llamados a gestionar nuestros
egos pero también nuestras comunida-
des. Esto es ya cruel cuando se trata de
los sectores medios que nos la pasamos
corriendo sin tener claro hacia donde.
En rigor ya no se trata de llegar sino que
en la légica del preparate para cambiar;
se trata de correr. Vivimos en el sube y
baja que implica la gestion politica del
ego. Ahora, esto en si ya es algo; pero
si esta misma logica la ponemos en los
barrios mas empobrecidos del sur global,
adquiere un espesor diferente cuando
las politicas sobre la vida ocurren y
descansan en ese llamado a la gestion.
Acé no sélo sobre los barrios, sino sobre
los alumnos como los docentes que son
interpelados permanente. Las politicas
del ego se encuentran con la creacion
de completos espacios urbanos donde
la poblacién debe auto-gestionar desde
el agua que bebe hasta la recoleccion
de la basura. Sobre la comunidad barrial
y escolar descansan un sinnimero de
responsabilidades que se traducen en
ocuparse de tener luz, de las inunda-
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ciones, de paredes que se electrocutan,
entre otras tantas que aca no puedo
describir con detalle pero que todas
devuelven al sujeto la responsabilidad
politica de gestién de la vida. Todas estas
situaciones ocurren a plena luz del dia,
en las casas como en las escuelas que
son total y absoluta responsabilidad del
Estado. Asi esa gestion de si, esa flexi-
bilizacion, lejos de traducirse en algun
tipo de liberacion, se vuelve politicas de
la vida en si, biopedagogia.

4. (;Creés que es posible resolver la
tension entre la organizacion social
(v sus tecnologias para el control
de la vida) y las genuinas libertades
(civicas) en la Modernidad? ;Cual
seria el papel de la escuela en esta
intervenciéon?

Creo que necesitamos dejar de oponer
libertad y poder. Si hay poder, decia Fou-
cault, es porque hay libertad. Mas bien
se ejerce el poder entre- sujetos libres.
La pregunta es si la educacion libera
0 actua sobre sujetos libres. Si es asi
entonces cual seria el objeto de la educa-
cion. ¢ Para qué sirve? Arendt decia que
sin la transmisién —referia a la diagonal
del presente que se abre entre pasado
y futuro—cada generacion tendria que
comenzar siempre de cero. Creo que
ahi estala clave. No tanto en cuan libres
nos vuelve la educacion, sino que como
somos libres, la educacion es el acto por
medio del cual nos hacemos del material
con el que hacer, contar, pensar nuestro
mundo. Esto es el pleno ejercicio de la
libertad que desde ya involucra al poder.
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Es falaz la idea de que en la sociedad
del saber no necesitamos transmitirlos.
Al contrario, necesitamos de esa accion
entre pasado y futuro para que se abra la
diagonal del presente cuya direccién por
suerte no podemos prever. En su defecto
nos encontramos con la reproductibilidad
técnica, con la ausencia de pensamiento,
con la banalidad del mal, como sefialaba
la autora de La vida del espiritu.

Si hay control de la vida es porque hay
sujetos que permanentemente escapan,
fugan. Desde ya eso no deja de ser una
accion clara de poder. ,Pero podria ser
de otro modo? O somos sujetos pasivos y
por medio de la educacién nos volvemos
libres, o la educacion involucra relaciones
de poder entre libres. En lo que a mi res-
pecta prefiero esta segunda opcién. En
este caso no sélo tenemos que pensar
de otro modo el par libertad-poder sino
también como nos pensamos a nosotros
mismos y, en especial, a nuestra infancia.
Nuevamente Arendt decia que somos
libres por el solo hecho de haber nacido;
alli radica la idea del nacimiento, la na-
talidad. Si partimos de aqui no se trata
de emancipacion versus opresién como
momentos estancos, aqui se nos abre
una pista para pensar de otro modo a la
subjetividad pero también a la educacion.
Suelo pensar que el estado debe ocupar-
se de garantizar que llegue agua potable
a todas las casas o regular el mercado
inmobiliario para que no ocurra que haya
gente cuya mejor opcion sea vivir en te-
rrenos sin ningun servicio publico. Ahora
descreo que el estado pueda liberar a
nadie; por suerte de nuestra libertad nos
ocupamos Nnosotros.
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En la vida los sujetos insisten; no hace
falta mas que dar una vuelta por las
escuelas y aun mas en los barrios mas
empobrecidos para constatar esa insis-
tencia. El problema con la légica del tu
puedes es su crueldad. Si me toca ense-
Aar en una escuela sin agua potable, sin
tizas, en medio del barro, etc. etc., esta
claro que puedo porque efectivamente
ocurre a diario; el problema es que es no
solo injusto sino inmoral. El hecho que
a una escuela para tener un bafio mini-
mamente decente le pidan que haga un
proyecto para conseguir fondos es sim-
plemente cruel a la vez que profundiza la
desigualdad de un modo muy minusculo
y profundo. Ahora por lo menos cuando
estoy en estos espacios de la urbe cons-
tato sin duda que el poder se ejerce entre
sujetos libres; sino, no tendria sentido. Es
porque hay voluntad de vida, de poder,
que hay luchas y son esas luchas, esa
insistencia en la lucha, las que creo que
explican bastante el ejercicio del poder, el
incansable ejercicio del poder procurando
dirigir esas voluntades que son libres por
el sélo hecho de haber nacido.

A la escuela tenemos que pedirle que
cuente el mundo; mas bien diria que
ponga a disposicion los conceptos con
los que estamos pensando el mundo.
Sabiendo que son sélo eso, conceptos; ni
los Unicos, ni los que portan verdad uni-
versal. El problema es que sin concepto
no hay forma de pensar/nos. La falacia
del procedimentalismo se apodera del
mundo vy, lo que es peor, de la escuela.
No puede quedar esta tarea de producir
y transmitir los conceptos en manos de
ninguna app. Hemos llegado a proponer
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0 mas bien a confundir la transmision,
la ensefianza de los conceptos, con
modos autoritarios. Pasamos a descreer
en el valor de la memoria. Nuevamente
aprender de memoria sin comprender lo
que se memoriza no tiene sentido, pero
el ejercicio de la memoria es clave. Una
escuela, una sociedad sin memoria esta
en serios problemas. Creo que el dafio
que hacemos a las escuelas con esas
miradas es enorme.

Ahora, por suerte a diario nos encon-
tramos con docentes buscandole la
vuelta a la ensefianza y con alumnos
que valoran a sus profesores porque les
explican, les ensefan. Cuando algo del
orden del saber y del pensar aparece
en las aulas, el grupo mas revoltoso
que puedas imaginar se vuelve el mas
interesado. Claro esta que los procesos
de transmision pueden ser mas o menos
creativos e incluso entretenidos, pero
sin esa transmisién no hay nada que
crear y se vuelve entretenimiento en si.
Los alumnos captan esa diferencia en el
mismo minuto en que empieza la clase;
la disposicidon que tienen hacia el apren-
dizaje y la ensefianza es diametralmente
diferente.

5. ¢;Como describirias los procesos
de escucha que has iniciado en los
niveles epidérmicos de lo escolar?
¢ Qué has podido aprender de ellos?

Hace afios, por lo menos cuatro décadas,
decretamos la crisis de la escolaridad y
junto con ese diagndstico se pusieron en
marcha planes y politicas de reforma. En
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los afios sesenta del pasado siglo —un
periodo aun muy escasamente estudia-
do en la historia de la educacion—ya
comienza a ganar fuerza esta idea y los
primeros intentos de reforma remontan
a esos anos. Cuando casi promediando
el segundo decenio del siglo XXI leemos
conferencias o programas que se titulan
“Cambio e innovacion educativa: las
cuestiones cruciales” uno no puede no
preguntarse si es el cambio en si aque-
llo que deviene crucial. Esto es lo que
se consigue instalar: que lo que esta,
esta mal y por tanto hay que cambiarlo.
Innovar se vuelve crucial. No puedo
negar que este mundo requiere muchos
cambios, pero el debate que este tipo
de enunciaciones produce no es sobre
el contenido de ese cambio sino sobre
su necesidad; sobre la innovacién como
modus operandi en si. Creo que estos
procesos de escucha sobre los niveles
epidérmicos, como los describis, son
clave. No podemos seguir pidiendo a
las escuelas que cambien sin entender
que esta pasando alli. No se puede,
sencillamente; es como decia antes sino
inmoral, cruel.

Los esfuerzos que hacen docentes,
familias y estudiantes por la escolaridad
hoy son enormes. Sostener una escuela
publica es un esfuerzo muy poco noble,
si lo pensamos en términos del recono-
cimiento que la institucion tiene y de la
energia que reclama. Mientras por un
lado la bibliografia refiere a la necesidad
y lo crucial de la innovacion, los docentes
estan el 29 de diciembre haciendo tra-
bajo de albafiileria. Quiza por un tiempo
deberiamos dejar de pensar en que lo
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crucial es el cambio y destinar tiempos y
fondos al fortalecimiento de las escuelas,
de sus paredes, de hacer condiciones
que hagan posible que la ensefanza y
el aprendizaje no sea tarea de superhé-
roes'. La creacion del sistema educativo
desde fines del siglo XIX involucrd enor-
me inversion en edificios, por ejemplo. No
podemos pensar que vamos a conseguir
mejorar la escolaridad sin esa inversion.
Si queremos cultura digital, necesitamos
aulas digitales. No podemos tener carri-
tos tecnoldgicos que tienen que moverse
entre las aulas y subir por la escalera en
escuelas sin wi fi; 0 mas bien podemos
tenerlos (porque de hecho los tenemos)
pero no podemos responsabilizar a los
docentes por los des-usos. Los docentes
pueden dedicarle horas para pensar y
planificar cémo usar ese recurso, y de he-
cholo hacen y usan. Pero nuevamente es
cruel asi como ineficiente desde el punto
de vista de la inversion que implican.

Ahora, es importante aquello que uno
encuentra en las escuelas donde, a pesar
de la mala prensa, pasa mucho mas de lo
que creemos. Creo que en la epidermis
uno se encuentra con las luchas por la
escolarizacion que no dejan de ser luchas
por el saber. Creo que las politicas edu-
cativas definitivamente tienen que pensar
en esta epidermis; incluso, digamos, las
mejores, al llegar a las escuelas, se cho-
can con la puesta en acto. Y ello es parte
de la politica, no es un después. Esto es,
la puesta en acto; no es un después de
la politica. Es politica en si. Se requiere
de politicas muy claras que permitan
contar con aulas. En la epidermis nos en-
contramos con escuelas que para poder
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abrir sus puertas debieron transformar el
gimnasio de educacion fisica en aulas.
Lo hicieron con divisiones de durlock.
Asi se quedaron primaria y secundaria
sin gimnasio y desde ya la calidad del
edificio nuevo habla por si sola. Podria
contar muchos casos; de todos sacamos
la misma conclusion: la mirada sobre la
vida escolar es, creo, fundamental para
entender qué pasa alli. De otro modo
todos los gobiernos encuentran en algun
momento que los docentes son hostiles
0 adversos. La cuestidon es que hacen
malabarismos permanentemente para
poner en acto politicas, para responder
a necesidades propias y de otros. Es gra-
cias a ese malabarismo que hacen junto
con padres y alumnos que las escuelas
siguen estando alli.

6. ¢En qué medida puede el dominio
de la afectividad (y la concomitante
propension a afectarse) desmontar
las l6gicas de gerenciamiento y
gubermentalidad establecidas en
la Modernidad? ;Qué dispositivos
(narrativos y de otros tipos) serian
contra-contemporaneos en este
sentido?

Berlant, en la introduccién a su libro Cruel
Optimism, se pregunta donde empieza
el presente, si éste no es un objeto,
sino un efecto/afecto mediado; esto es
aquello que se percibe y esta bajo cons-
tante revision donde emerge la filtracion
personal y publica de las situaciones y
acontecimientos que ocurren. El presen-
te, entonces, empieza en el dominio de la
afectividad. Este es un punto clave de lo
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que se conoce como el giro afectivo y un
disparador para pensarnos muy fecundo.
Por un lado porque vivimos en la era del
ego, de los sentimientos y las emocio-
nes que estan en permanente revision.
Los asesores espirituales se volvieron
asesores de gobierno, referentes de deci-
siones. Un mundo que nos lleva a la per-
manente revision y gestion de nuestros
egos cada vez mas expuestos. Tenemos
emoticons para todos nuestros estados y
emociones. Un sencillo me gusta/no me
gusta deviene una compleja trama que
en segundos nos lleva a revisarnos, a
pensar los efectos y afectos que provoca
en nosotros un post. La idea de que lo
crucial es innovar nos deja viviendo en
una permanente revision mas aun en
una era donde la disciplina cedié a las
potencias del Yo. Esa potencia es parte
nodal de las fantasias actuales del capi-
talismo y hacen de las crisis su leit motiv.
Es en esalinea que nuevamente Berlant
sefiala que la mayoria de los sucesos
nos obligan a adaptarnos a los cambios
configurando crisis ordinarias, donde es
justamente la crisis la que deja de ser
algo excepcional. El efecto afectivo toma
forma y se convierte en mediado, un
proceso que atraviesa la vida ordinaria
y se despliega en historias sobre coémo
navegar/surfear aquello que no puede
no ser abrumador. La autora se distancia
de las lecturas del trauma porque sefala
que ya no se trata de eventos traumaticos
como los que el siglo XX atraves6 en las
guerras, campos de concentracion, dicta-
duras. La cuestion en nuestras latitudes
es que lo traumatico deviene ordinario
y dejan a barrios, sujetos, instituciones
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campeando las crisis, buscando alterna-
tivas. Nosotros tenemos mucho trabajo
(CEDESI, EH/UNSAM) sobre ese afectar
con los estudiantes y los docentes y ello
me lleva a un segundo eje.

Tu planteo encuentra otro vértice v,
como lo expresas, los profesores desde
ya tienen una altisima sensibilidad para
afectarse. Definitivamente este puede
devenir punto de fuga, por varios moti-
vos. Me gustaria resaltar la capacidad
que tiene la narracion de poner palabra
a aquello que de otro modo es muy di-
ficil. Nosotros como equipo trabajamos
mucho en la generacion de espacios en
la escuela que hagan posible la palabra.
El lenguaje audiovisual pero también el
relato de imagenes, la realizacion de
historietas, mapas, intervenciones artis-
ticas, entre otros tantos modo de contar
el mundo, buscan disparar la palabra.
Estos constituyen lugares clave para ese
pensar y pararnos ante el mundo. Reto-
mando a Arendt, que el sujeto aparezca
ante el mundo por medio del discurso,
la accién, es la clave de la vida activa,
de la condicion humana y creo cada vez
mas es, o deberia ser, la funcién central
de la escolaridad si queremos presen-
tarle batalla, o en palabras de Deleuze y
Guattari, resistir al presente.

Entonces esa afectividad es capacidad;
esta creo en las escuelas pero también
tenemos que entender que necesitamos
de espacios de trabajo en comun porque
para los docentes de otro modo es di-
rectamente imposible; sino esa afeccion
deviene en fatiga y en innumerables
problemas de salud. Muchos docentes
se juegan la vida en la escuela. Esto es
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literal.

7. En un trabajo con E. Langer ambos
hablan de la insistencia como
practica para resistir—de hecho, te
has referido a esto en la entrevista
ya. ¢Estan pensando en una franca
opcién pedagogica, en el sentido
de desafio a otros dispositivos
pedagdgicos modernos? ¢ Ratificas
tu confianza en la escuela (institucion
moderna) para gestar realmente
el cambio, o colaborar en esta
gestacion?

Cuando uno se acerca a la epidermis,
como sefialas, a la cotidianeidad de
las escuelas, de los barrios, uno se en-
cuentra con ese insistir. En ese trabajo
intentamos dar cuenta de eso. Muchas
veces pensamos a la resistencia como
los grandes movimientos; sin embargo
muchas veces estos son movimientos
mas pequenfios, silenciosos sin dejar de
ser firmes, constantes. Cualquiera que
trabaje en una escuela publica, y mu-
cho mas si lo hace en un asentamiento,
sabe que ese permanecer, no rendirse
incluso a los tiroteos, esa lucha que es
continua atraviesa y sostiene lavida de la
poblacion. Hay sin duda mucha crueldad
en ello porque desde la posibilidad de
tener agua o frenar un basurero ilegal
todo depende de esa agencia cotidiana.
Lo mismo ocurre con los estudiantes
para quienes permanecer en la escuela
es también resultado de esa insistencia.
Un estudiante—por lo menos en el area
metropolitana de Buenos Aires, en lo que
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se conoce como conurbano—camina
mucho para llegar a la escuela. Mucho
son veinte cuadras para empezar. La
vida cotidiana, toda, atenta contra ese
llegar a la escuela. Aca no me refiero a
las familias que hacen un gran esfuerzo
también, caminan las mismas cuadras,
sino a las luchas por sobrevivir que
atraviesa la vida de quienes viven en los
barrios mas empobrecidos. Entre esas
luchas la escuela es clave, porque es la
que mas expresa la esperanza de una
mafiana. Una docente que admiro mucho
luego de una balacera en el barrio me
decia algo como “no cerremos la escuela,
tenemos que segquir, no podemos dejar
que nos ganen”. Insistencia, resistencia
al presente. La escuela es y hace una
diferencia pero también el esfuerzo es
enorme porque esas mismas condiciones
atraviesan a la escuela.

La verdad creo que con todo, y a pesar
de todo, la escuela es parte de esa ges-
tacion. Claro que seria mas facil si ella
no estuviera en esa lucha por sobrevivir.
Hace no mucho circulaba una foto de
una escuela que ensefiaba en medio
de la guerra. En el guetto de Terezin la
narrativa oral y escrita era una herra-
mienta clave de educacion. En el libro
No he visto mariposas se pueden ver
muchos de los dibujos y poesias hechos
por nifos y nifias en el guetto, una obra
maravillosa tanto por la produccion en
si como por la capacidad que tiene la
educacion de hacer aparecer la palabra
de un modo sencillamente emocionante
que no deja de ser perturbador. Nosotros
nos encontramos en campo con textos
que tienen esa capacidad narrativa que
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no deja de ser resistencia al presente. El
tema con esa foto es que no estamos en
guerra; vivimos en una democracia y las
escuelas a veces parece que ensefian
en esas condiciones. Ahora, me podran
decir que peco de optimista pero cuanto
mas cerca se esta de la epidermis mas
te acercas a la crueldad pero también a
esa vida que insiste y resiste.

8. ¢Como sonAas la educacion docente
desde estas posiciones?

Necesitamos de una pedagogia de los
conceptos que sea capaz de hacer/se
preguntas. Cada vez mas enfrentamos
al procedimentalismo; creo como decia
Benjamin que necesitamos pasarle a la
historia el cepillo a contrapelo y eso, por
el solo hecho de ser humanos, lo podre-
mos hacer con la capacidad de inventiva
que tengamos de pensar y conceptuali-
zar al mundo. Sin eso seguiremos viendo

NOTAS

cémo este enemigo no cesa de vencer.
Creo que la formacion de los docentes
tiene que tomar esta tarea con mucha
seriedad. No podemos seguir sacando
de la escuela chicos que no pueden
escribir o leer y no s6lo me refiero a lo
procedimental, aunque ya es mucho. En
esta tarea la unica institucion que puede
hacer algo es la escuela. La TV, you tube,
o la app que sea no nos va a ensefiar a
leer, a comprender. En estos dias Cecilia
Maria Malbran?, que esta trabajando so-
bre comprensién lectora y el uso de las
tecnologias, se encuentra con la misma
situacién en todas las escuelas, no impor-
ta la poblacién que concurra a ella: sin la
intervencioén de los docentes en el aula el
programa no funciona.

Necesitamos que los docentes hagan lo
que saben hacer que es ensenar. Nece-
sitamos una pedagogia de los conceptos.
Me parece que ahi o desde ahi hay bas-
tante para operar y pensar.

1 Silvia Grinberg es Doctora en Educacion (UBA), Magister en Ciencias Sociales (FLACSO),
Licenciada en Ciencias de la Educacioén (FFL, UBA) y miembro de la Carrera de investigacion
del Conicet, comisién Educacion. Dirige dos proyectos de investigacion con financiamiento
de la Agencia Nacional de Ciencia y Técnica, sobre las transformaciones en los dispositivos
pedagdgicos acontecidos desde fines del siglo XX. Es profesora regular en la UNSAM —donde
ademas dirige el Centro de Estudios en Pedagogias Contemporaneas— y en la UNPA. Ha
publicado articulos en revistas académicas y libros y capitulos en libros del campo de la
pedagogia.

2 Maria Marta Yedaide es docente e investigadora del Departamento de Ciencias de la
Educacion, Facultad de Humanidades, UNMDP. Es asimismo miembro del Grupo de
Investigadores en Educacioén y Estudios Culturales (GIEEC) y Coordinadora de la Linea de
Investigacion Sobre la Ensefianza y Relatos Otros del Programa Interdisciplinario en Estudios
Descoloniales (PIED), ambos con sede en el Centro de Investigaciones Multidisciplinares en
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Educacion (CIMED). Participa ademas como Co-directora del Proyecto de Investigacion En
torno a una didactica de las disciplinas proyectuales lll. Habitats semidticos, relatos sobre
la ensefianza y comunidades narrativas (IHAM, FAUD, UNMDP) y es Referato del Journal
Encounters in Theory and History of Education. Faculty of Education, Queens University,
Canada. Es profesora de inglés, Especialista en Docencia Universitaria (UNMDP) y Doctora
en Humanidades y Artes con mencion Educacion (UNR). Su area de trabajo esta vinculada a
las narrativas sobre la ensefianza en el nivel superior como constructoras de habitats
de significacion (y sentido), especificamente en el contexto de la ensefianza en la formacién
del Profesorado, desde las perspectivas criticas y descoloniales. myedaide@gmail.com

3 Becaria de doctorado de CONICET que dirigimos junto con Marina Simian.
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La docencia universitaria entre saberes y pasiones

Francisco Ramallo'

Porta, Luis y Martinez, Cristina (2015). Pasiones: Cristina Pifia. Mar del Plata, EUDEM.

Pasiones: Cristina Pifia es el segundo libro de una
coleccion que rescata las biografias de profesores que
han sido designados como memorables por sus pro-
pios estudiantes, a partir del trabajo desarrollado en el
campo de la didactica de la Educacién Superior por el
Grupo de Investigadores en Educacion y Estudios Cul-
turales (CIMeD-FH, Universidad Nacional de Mar del
Plata). Esta produccién escrita por Luis Porta y Cris-
tina Martinez recoge entrevistas realizadas a la poe-
ta, critica literaria, traductora y profesora de la carrera
de Letras, a la vez que incluye un registro fotografico,
poemas y una coda final (construida también con otros
materiales a partir de grupos focales y entrevistas flash
a la profesora, su equipo de catedra, becarios y es-
tudiantes) en la que se destaca lo sugerente que es
indagar la afectividad, la pasion y el lado oscuro del
binomio intelecto-emocién en la docencia y en la vida
de los profesores.

El enfoque biografico-narrativo adoptado en este
texto y en la serie de producciones de este equipo de
trabajo constituye una apertura conceptual tanto hacia
la identidad profesional docente, como a las especifici-
dades de un modo de ser y de hacer inherente a las 16-
gicas de los campos disciplinares. La narrativa presen-
tada es la voz de un sujeto que narra, y es un narrador
excepcional que habilita la construccion de categorias
en términos de un “lenguaje comun” que re-une las vo-
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ces de docentes memorables. Este “lenguaje comun”
fue creciendo en las investigaciones de este equipo y
constituye un territorio propio, en una inspiracién que
invita a la transformacioén de las practicas y a la inter-
pelacion de las teorias. Designa una zona de saberes
que desestabilizan las teorias de la ensefianza desde
diferentes modos y “estilos” y a su vez nos reclama
bucear en las propias practicas y empaticamente en
nuestras biografias. La voz de los profesores memo-
rables conforma una necesidad de reflexién sobre las
construcciones identitarias de los docentes, que pue-
den estar colaborando a construir y a explorar modos
en que el contacto de los estudiantes con referentes
apasionados puede resultar inspirador, enriquecedor
y apasionado.

Este libro esta organizado con el eje central de las
propias entrevistas y se demuestra como los relatos de
los grandes maestros o profesores memorables estan
inundados por palabras relacionadas con la pasion,
“entendida como una fuerza motivadora, manifestada
en entusiasmo, con la capacidad de convocar al otro
y que deja huellas indelebles en las trayectorias profe-
sionales de los estudiantes” (pag. 24). Esta pasion se
expresa de diversas maneras, tanto en la intencion de
contagiar el entusiasmo o el amor por un propio objeto
concreto como hasta la fascinacion con el contagio de
una pasion por la vida, el descubrimiento y el cono-
cer. En donde se despliega una doble potencialidad
de destrabar, conmover y rupturizar lo conocido para
generar un conocimiento nuevo, emancipador y libe-
rador.

A lo largo de las paginas de este libro, sobre todo
en las dos entrevistas detalladas la percepcion, el
amor, el deseo y las pasiones entraman una historia
de vida atravesada por la docencia en las aulas univer-
sitarias. En donde la pasién como un compromiso mo-
ral y emocional caracteriza la identidad, la creatividad,
la capacidad de reflexion dialéctica y la compasién que
convierten a Cristina en una profesora memorable y
que remarcan como la pasion también educa. Ademas
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este texto da valor al rescate de una serie de cate-
gorias nativas, recogiendo saberes construidos en el
desarrollo profesional y en que en la voz de Cristina
Pifia constituyen la “urdimbre ética que conjuga inte-
lecto y afectos”. “La ensefianza es abrirle las puertas
del interés y del placer” y “es dar herramientas para
que después ellos puedan multiplicar, puedan ir mas
alla” nos dice la profesora memorable al caracterizar
su propia docencia universitaria.

En la coda final, en la que Porta y Martinez com-
binan el texto con la intervencion de Graciela Flores
se recorren tres archipiélagos de excepcion, tres terri-
torios de la narrativa de Pifia que entraman su vida y
su pasion por la ensefianza. Bajo el titulo “La pasion
que fascina, ilumina y captura” se indaga el oficio do-
cente desde una perspectiva cultural de construccion
individual y colectiva del conocimiento y desde el reto
de pensar la formacion docente desde cuestiones
implicadas en las emociones. El primer archipiélago
recorre tres premisas de su relato: “la pasion no se
escinde, la pasion fascina al otro, contagia, ilumina;
y la pasién captura”. El segundo archipiélago recorre
una definicion de Cristina Pifia sobre su “estilo” bajo
el concepto de “ensefianza apasionada rizomatica” y
finalmente el ultimo, completa la excepcion a partir de
tentacion de totalidad que recorren el aula, la inven-
cion y la fantasia.

Sin dudas se trata de un aporte significativo para la
agenda de la didactica del nivel superior, en un texto
que recupera las investigaciones sobre la buena ense-
fAanza que desde el afio 2003 ocupan al Grupo de In-
vestigadores en Educacion y Estudios y que conforma
de por si una narrativa, una historia que “vale la pena
y merece ser contada”. A lo que también resaltamos
que el disefio y formato del propio libro conjuga una
sugerente arista: el interjuego entre prosas y colores
conforman una lectura intercalada de citas de entre-
vistas, fotos y poemas para compartir y aprender. La
docencia “tiene que ver con el proyecto de vida. Fue
mi proyecto de vida”, nos cuenta Cristina y la pasion

Francisco Ramallo
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es lo que hace inolvidable a un maestro, remarcan los
autores del texto. En ese camino ubicamos a la pasion
como un tema clave para entender la buena docencia
y para orientar la formacién docente. Pensar la pasién
e indagar en las vidas de los profesores y profesoras
apasionados/as provoca y orienta una transformacion
a partir del acto de ensefar. La “condiciéon de posibili-
dad” y el sentido imponente de producir transformacio-
nes a partir de la educacion ilustran aqui la vida de un
maestro; que es una vida afectiva, amorosa, apasiona-
day sobre todo una vida plena en relacion con el cono-
cimiento y con una construccioén vincular que excede el
campo académico pero que deja huellas indelebles en
las vidas de los estudiantes.

Nota

1 Docente e investigador en formacion del
Departamento de Ciencias de la Educaciéon de la
Facultad de Humanidades (UNMdP), Doctorando en
Humanidades y Artes con mencién en Ciencias de la
Educacion (UNR).

Fecha de Recepcion: 08/03/2017
Primera Evaluacion: 10/04/2017

Segunda Evaluacion: 30/06/2017
Fecha de Aceptacion: 25/07/2017
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ensefianza desde sus practicas y experiencias
Jonathan Aguirre’

Alliaud, Andrea. Los artesanos de la ensefianza. Acerca de la formaciéon de maestros con
oficio. Buenos Aires. Paidos. 2017.

La pregunta que surge luego de leer por primera vez
el titulo de la obra de Andrea Alliaud es precisamente,
¢, qué tendra que ver el mundo artesanal y su oficio con
la formacion docente y la ensefianza? Avanzando en
la lectura uno va respondiéndose esa pregunta inicial.
A lo largo de la obra uno puede comprender como
ésta manera artesanal de entender distintos tipos de
actividades es particularmente fructifera para abordar
la ensefianza y la formacion de quienes se dediquen
o vayan a dedicarse a ella. Concebir el oficio de ense-
flar como una produccién, como intervencion y como
transformacion de algo, nos coloca en el lugar de edu-
cadores artesanales y convoca, a la vez, a nuestra
propia potencialidad de poder saber hacerlo. En otras
palabras, nos invita a conocer y saber el propio oficio
de la profesion.

La autora, desde el comienzo de su obra nos aclara
que llegar a convertirnos en artesanos de nuestro propio
trabajo, comprometidos con lo que hacemos, nos acerca

e

a aquellos con quienes trabajamos y a la vez nos pro- LOS ARTESANOS
yecta hacia la humanidad que contribuimos a eternizar. DE LA ENSENANZA

Es la misma Alliaud, quien define a su trabajo como sl s e
una obra pedagogica dirigida no solo a los formadores Andrea Alliaud

de maestros, sino también a quienes desean comenzar
la aventura de la ensefianza y a quienes en la actualidad
estan inmersos en ella. Invita a pensar la ensefianza
como una artesania capaz de ser moldeada, construi-
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da, creada y recreada no solo por aquellos artesanos
formados en el oficio, sino por aquellos que pretenden
alcanzarlo. Concebirla de este modo, implica una pre-
paracion que no disocie el pensamiento de la accion,
pero que tampoco deje afuera el sentimiento; que nos
convoque a saber y poder hacerlo; que nos conduzca,
que nos acompanie; que ponga la mirada en las ex-
periencias concretas; en definitiva que nos ensefie el
oficio de ensenar.

En la ensefianza del saber artesanal, el maestro
artesano tiene un rol central en la vida profesional del
joven aprendiz. El maestro no se deja llevar por exten-
sas explicaciones tedricas sobre el oficio, simplemente
ensefia practicamente, ensefia con el ejemplo. El arte-
sano no dispone de aulas, ni tizas, ni pizarron. Su salon
de clase es el taller donde él trabaja junto a los néveles
estudiantes. Ensefia haciendo y el aprendiz aprende
viendo y experimentando. Se trata de una experiencia
directa e inmediata en la que el artesano muestra cémo
se hace la artesania y de cerca observa y corrige, super-
visando la practica de su estudiante y enriqueciéndola
poco a poco. De alli también el caracter artesanal de su
ensefianza. Lo mismo sucede con la formacion docente
y particularmente con el oficio de ensefiar. En la obra
de la Dra. Alliaud se toma a la ensefianza como una
verdadera artesania, en donde el secreto para lograrla
no esta puesto solamente en la teoria o en la practica,
sino en la experiencia del maestro, es decir, en sus
“saberes de oficio” (Alliaud, 2017:68).

Desde nuestra perspectiva consideramos que el
propio libro se vuelve en si mismo una produccién
artesanal. Dicha obra, para mostrarse, desarrollarse, y
compartirse se apoya en cuatro capitulos que la auto-
ra, acertadamente, los denomina sus pilares basicos.
Hacia el final del trabajo se vuelve sobre la idea de
crear y recrear la propia ensefianza y por consiguiente
las propias practicas de formacion, entendiendo que el
oficio de ensefiar se va construyendo dia a dia, paso a
paso y alejado de féormulas estandarizadas cuyo unico
objetivo es paralizar el proceso dinamico de ensefar. PAIDGS

e

LOSARTESANOS
DE LA ENSENANZA

Andrea Alliaud
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El primer capitulo de la obra da cuenta de lo que son
las instituciones escolares en esta etapa de la moderni-
dad y de lo que implica ensefiar en ellas. Aqui Alliaud,
recorre brevemente el surgimiento del sistema educativo
nacional, sus finalidades y la manera en la que se posi-
cionaba el maestro en las escuelas de finales del siglo
XIX'y gran parte del siglo XX. La autora sostiene al res-
pecto que “la fuerte institucionalizacién que por muchos
afos sostuvo los procesos de intervencion sobre las
personas empezo a debilitarse en los ultimos cincuenta
anos, y se aceler6 en las ultimas décadas. El programa
de la modernidad se halla resquebrajado, siendo esta
realidad una caracteristica de época” (Alliaud, 2017,
23). Frente a este diagnodstico, en la segunda parte del
capitulo reflexiona en torno a las nuevas exigencias que
tiene la educacién en la actualidad y el rol que deben
asumir los docentes y los formadores en este contexto.
Hoy ensefiar no es la mera transmisiéon de conocimien-
tos, sino que implica crear, inventar, salirse del guion.
Probar, y ser puesto a prueba en cada circunstancia.
Aceptar y aprender a permanecer en la confusién. El
capitulo concluye haciendo referencia al desafio que
requiere la ensefianza en tiempos actuales “hoy nece-
sitamos de saberes que nos den la apertura necesaria
para asumir el desafio de la creacion, innovacion, su-
perando aquellos otros que la obstruyan, funcionando
como inhibidores” (Alliaud, 2017: 32)

El segundo “pilar” o capitulo refiere a la ensefianza
y a recuperar en ella la perspectiva de oficio, a la vez
que nos alerta sobre la necesidad de aferrarnos a lo
que sabemos hacer y que nos une a otros. En este
apartado la autora nos muestra el potencial de la en-
sefianza como artesania y la importancia del maestro
como transformador y artesano. Al educar mediante la
experiencia, el ejemplo, el compromiso y la cercania, el
docente se vuelve empatico con el estudiante y hace que
la ensefianza sea una instancia potente en términos de
vinculos y aprendizaje. Frente a la complejidad que pre-
senta ensefar en los tiempos actuales, el oficio docente
aparece como una alternativa altamente significativa. La

Jonathan Aguirre

e

LOSARTESANOS
DE LA ENSENANZA

Andrea Alliaud
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autora presenta aqui una de sus tesis mas contundentes
de la obra “Para estar en condiciones de enfrentar los
desafios de época, tenemos que construirnos o recons-
truirnos. Y en esa tarea las claves no estan ni en las
variables personales, ni en las instituciones, sino en el
oficio (...), en aquello que elegimos, para los cual nos
hemos formado” (Alliaud, 2017: 53). Si bien es cierto
que el oficio nos proporcionara una base sustantiva para
afrontar los nuevos desafios de la educacion, consi-
deramos, a diferencia de la autora, que las cuestiones
personales e institucionales no estan para nada ajenas
al futuro de la educacion, mas bien todo lo contrario. El
capitulo concluye recuperando la idea pristina de que el
oficio se ensefia y por lo tanto la formacién docente se
vuelve central en el proceso artesanal de la ensefianza.

En el siguiente apartado, Andrea Alliaud, remite a los
problemas politicos y pedagdgicos de la formacion, tra-
tando de encontrar una alternativa para su superacion.
Ella considera fuertemente a la experiencia y a la ense-
fAanza de los saberes de oficio como las llaves maestras
que liberaran a la formacion de profesores de las atadu-
ras de las cuales, en la actualidad contintia presa. Una
de estas ataduras es la antigua disputa entre la teoria
y la practica en donde, segun los actuales planes de
estudio, no se vislumbra ninguna articulacion entre am-
bas. Los conocimientos formalizados, aun actualizados
y diversificados, parecen no ser suficientes para nutrir
las practicas docentes. La autora sostiene que entre el
saber tedrico, técnico y las practicas pareciera existir una
amplia brecha que en general no fue contemplada por
la formacion ni tampoco por los ambitos de produccion
de conocimiento pedagdgico. Asi para tomar decisiones
situadas e informadas en un aula, se requiere de otros
saberes que se producen a propdsito de la resolucién lo-
cal de problemas y desafios que se enfrentan al ensefiar.
Estos saberes son los que el docente va produciendo
y validando en el transcurso de su propia experiencia y
reflexion personal. Estos ofros saberes que se producen
al ensefar y que parecen potentes para saber y poder
hacerlo resultan ser, en palabras de la autora, grandes PaIDGS
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ausentes de los espacios de formacion. Dichos saberes
son contextuales y situados ya que implican vivencias
que portan significado especial para quienes la protago-
nizaron, ya sea por lo que produjeron o también por sus
implicancias en el modo de very pensar lo educativo por
parte de quienes la experimentaron. Para recuperar la
ensefianza del oficio y de la experiencia, hacia el final
del capitulo, la autora retoma las practicas formativas
de los gremios vy talleres de antafio de manera tal que
la analogia proporciona herramientas para enriquecer
la formacion de maestros.

El ultimo capitulo de “Los artesanos de la ensefianza.
Acerca de la formacién de maestros con oficio” esta
particularmente abocado a las practicas de formacion.
Haciendo foco en la ensefianza, la autora, se ocupa, en
una primera parte, de lo que se trasmite (capacidades,
compromiso, confianza) y de las formas apropiadas para
su transmision (repeticion, imaginacion, colaboracion).
En segundo lugar, abre el abanico de posibilidades
para que los docentes en formacion puedan aprender
de la propia experiencia asi como de la experiencia de
otros, para llegar a convertirse en maestros con oficio
o artesanos en su quehacer. En este ultimo apartado,
entonces, se presenta a la practica como el espacio
privilegiado para educar en el oficio de ensefiar.

Si bien Andrea Alliaud utiliza el término transmision
para hacer referencia al proceso de formar en el oficio.
Desde nuestra perspectiva consideramos pertinente
utilizar el término educar en el oficio, puesto que implica
algo mas que el mero acto de transmitir algo a alguien.
El oficio se educa, y requiere que el novel maestro esté
implicado en el acto de educar, no es solo un receptor de
las experiencias del formador, sino que es parte central
del proceso de construccion del oficio.

En definitiva, lo que nos propone Andrea Alliaud
es abordar esos ofros saberes como desafio en esta
etapa de la modernidad, en la que ya no es suficiente
con saber qué decir ni como decirlo. El saber al que se
refiere la presente obra es aquel que constituye una
herramienta para la accion y es la practica su fuente de

Jonathan Aguirre
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referencia y legitimacion. Por tanto, son estos saberes
de la experiencia los que tienen que ser puestos en
valor, recuperados y dispuestos para que circulen en
los &mbitos de formacién docente y también en los de
produccion de conocimiento pedagdgico.

El presente libro interpela a las instancias de forma-
cion inicial y continua a posibilitar que los saberes que
se producen al ensefiar sean tratados y capitalizados
como saberes de la experiencia, lo cual implica proce-
dimientos reflexivos que no se garantizan mediante un
posicionamiento disociado de lo que sucede, sino que
suponen una inmersion distinta en la realidad, como es
la de estar abiertos a lo que acontece y seguir apren-
diendo a partir de lo que las situaciones tienen para
ensefiarnos.

En suma, Los artesanos de la ensefianza. Acerca
de la formacién de maestros con oficio, claramente
es una obra pedagdgica singular, expresion de una
trama en la que intervienen aportes tedricos y sabe-
res practicos actuales y sustantivos. La obra también
transparenta la implicacion vivencial de la autora como
formadora de docentes a la vez que convoca y desafia
a maestros, profesores, formadores a ensefar y seguir
ensefiando, mas alla de los tiempos y circunstancias, y
a hacerlo cada vez con mas compromiso, creatividad
e imaginacion.

Para quienes estén en la apasionante y por momen-
tos vertiginosa aventura de ensefiar, sea en el lugar de
formador, de docente o de estudiante de profesorado,
ésta obra sin lugar a dudas los ayudara a reconsiderar
su perfil como profesional de la educacién y a compren-
der que la ensefanza es en si misma una obra de arte,
y que todos los educadores estamos llamados a ser
artesanos de la ensefianza. “En tiempos en que la en-
sefianza se complejiza, si bien es necesario sumar ala
formacién nuevos conocimientos formales, dotarlos de
mayor complejidad y profundidad, también se requiere
poner en valor, recuperar y poner a dialogar aquellos
saberes (de la experiencia) que aluden a lo particular,
ala produccidn, a la creacion y a la experticia en lo que PAIDGS
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se hace” (Alliaud, 2017: 162). La obra que acabamos
de comentar continuara resignificandose con la lectura
de cada uno de nosotros, porque en definitiva de eso
se trata lo artesanal, de crear, construir y reconstruir
con los otros.

NOTA

1 Especialista en Docencia Universitaria (UNMdP). Profesor
en Historia (UNMdP). Becario Interno Doctoral de CONICET.
Doctorando en Humanidades y Artes con mencion en
Ciencias de la Educacion (UNR). Docente e investigador
del Departamento de Ciencias de la Educacién. Facultad
de Humanidades. UNMdP. Es miembro del Grupo de
Investigaciones en Educacion y Estudios Culturales (GIEEC) y
del Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion
(CIMED). E- mail: aguirrejonathanmdp@gmail.com

Fecha de Recepcién:12/03/2017
Primera Evaluacion: 10/04/2017
Segunda Evaluacion: 30/06/2017
Fecha de Aceptacion: 30/07/2017
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Resena de eventos y actividades
Veronica Soledad Walker'

Encuentro de Catedras de Sociologia de la Educacion: perspectivas y balances en
relacién a la configuracién del campo disciplinar en Argentina. Bahia Blanca. 20 y
21 de abril del 2017.

Los dias 20 y 21 de abril de 2017 se realizé en Ba-
hia Blanca el Encuentro de Catedras de Sociologia de
la Educacion: perspectivas y balances en relacioén a la
configuracién del campo disciplinar en Argentina. La
coordinacion general estuvo a cargo de profesores de
la asignatura Sociologia de la Educacion de distintas
universidades nacionales.

Hacia mas de una década que no se celebraba
este tipo de evento en nuestro pais. Los encuentros de
catedra de Sociologia de la Educacion encuentran sus
antecedentes en la década de 1990. Con el retorno a
la democracia comenzaron las reuniones de carreras
de Ciencias de la Educacién y encuentros de catedras
de distintas areas disciplinares con el fin de generar
espacios de debate y reflexion en torno a las decisio-
nes y acciones emprendidas en los distintos espacios
curriculares de carreras de grado de las universidades
nacionales.

En el area de Sociologia de la Educacién se reali-
zaron reuniones durante varios afos, con distinta pe-
riodicidad segun las posibilidades de los docentes y
los fondos disponibles para la movilizacién de los equi-
pos de catedras a los lugares definidos. Al frente de
dichos encuentros estuvieron Silvia Liomovatte (UBA),
José Tamarit (UNLU), Miguel Boitier (UNRC), Roberto
Iglesias (UNSL), Nina Landreani (UNER) y Luis Rigal
(UNJU), para mencionar algunos de los principales
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mentores y organizadores. El primer encuentro se
realizé en 1994 en la UNRC, luego se sucedieron en
la UNER (1995), UNJU (1996), UNER (1998), UNSA
(1999), UNJU (2000) y el ultimo en 2006 en la UNER
(2).

Por distintos motivos, estos espacios de intercambio
se interrumpieron no registrandose encuentros de cate-
dra de sociologia de la educacién en nuestro pais desde
el afo 2006. Es por ello que en 2016 un grupo de cole-
gas, profesores a cargo de asignaturas de sociologia
de la educacién en distintas universidades nacionales,
se propusieron retomar este tipo de reuniones con el
propdsito de darles continuidad (3)

Fue todo un afio dedicado a la organizacion del even-
to, a lo largo del cual se entablaron contactos con equi-
pos de catedra de diversas universidades, se realizaron
invitaciones a referentes del campo de la sociologia
de la educacion del pais (algunos de ellos estuvieron
presentes, otros por compromisos previos y cuestiones
de agenda no pudieron hacerlo), se gestionaron los
recursos necesarios y se definieron los propdsitos y la
modalidad de trabajo, entre otras cuestiones.

El Encuentro se concret6 los dias 20 y 21 de abril
de 2017 en la Universidad Nacional del Sur. Asistieron
integrantes de equipos de catedra de Sociologia de
la Educacién de distintas universidades nacionales:
Universidad Nacional de Rio Cuarto, Universidad Na-
cional de Cuyo, Universidad Nacional del Centro dela
Provincia de Buenos Aires, Universidad Nacional de
La Pampa, Universidad Nacional de General Sarmien-
to, Universidad Nacional de Lujan, Universidad Nacio-
nal de Jujuy, Universidad Nacional de Comahue, Uni-
versidad Nacional de Salta, Universidad Nacional de
La Plata, Universidad Nacional de San Luis, Univer-
sidad de Buenos Aires, Universidad Nacional del Lito-
ral, Universidad Nacional de Entre Rios y Universidad
Nacional del Sur.

El acto de apertura contd con la presencia de la
Decana del Departamento de Economia, Dra. Andrea
Castellano y la Vice Decana del Departamento de Hu-

Afio VIII N210|2017
162 Pp- 161-166



http://www.unicen.edu.ar/
http://www.unicen.edu.ar/
http://www.unlpam.edu.ar/
http://www.unlpam.edu.ar/
http://www.ungs.edu.ar/ms_ungs/
http://www.ungs.edu.ar/ms_ungs/
http://www.uncoma.edu.ar/
http://www.unsa.edu.ar/web/index.php
http://www.unsa.edu.ar/web/index.php
http://www.unsl.edu.ar/
http://www.uba.ar/
http://www.uba.ar/
http://www.uner.edu.ar/

Resena de eventos y actividades

manidades, Lic. Miriam Cinquegrani de la UNS(4) Tam-
bién asistieron el coordinador del Area de Sociologias
y Antropologias, Dr. Claudio Gallegos y la coordinado-
ra y el sub-coordinador del Area Interdisciplinaria de
Ciencias de la Educacion, Dra. Elda Monetti y Dr. Raul
Menghini. Luego de dar la bienvenida a los presentes,
se destaco la relevancia que adquiere la celebracion
del Encuentro desde el punto de vista institucional y
del campo disciplinar. Respecto del primero, se sefal6
el desafio que significd su organizacién en el marco
de una catedra y una carrera de reciente creacion: So-
ciologia de la Educacion es una asignatura del tercer
afio de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion,
carrera que comenzo a dictarse en la UNS en 2014.
Respecto del segundo, se aludid a la importancia que
reviste retomar y dar continuidad a estos espacios es-
pecialmente en el actual escenario politico-académico
de reemergencia de discursos y politicas basados en
perspectivas que sub-valoran el caracter social de los
fendmenos educativos.

La dinamica prevista para los dos dias de trabajo
contemplé mesas de discusién y conferencias. Las pri-
meras se definieron en torno a tres ejes: configuracion
del campo de la sociologia de la educacién, ensefian-
za de la sociologia de la educacion e investigacion y
sociologia de la educacién. Previo al encuentro, se les
solicitdé a los equipos de catedra enviar documentos de
trabajo en los que se plantearan sus posicionamien-
tos/experiencias/reflexiones respecto de alguno/s de
los ejes de discusion propuestos.

La mesa de discusion ‘Configuracion del campo
de la Sociologia de la Educacion en Argentina’ estu-
vo coordinada por Veronica Walker (UNS) y Marcela
Leivas (UNCPBA). La misma tuvo como propodsito
emprender una revision de las principales tradiciones
tedricas del campo de la Sociologia de la Educacion
en nuestro pais, identificar los supuestos subyacentes,
asi como los limites y posibilidades para la compren-
sion de la realidad educativa.

La mesa de discusion ‘Ensefianza de la Sociolo-

Veroénica Soledad Walker
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gia de la Educacion’, coordinada por Gabriel Rosales
(UNSL) y Elda Monetti (UNS)(5) buscé reflexionar
acerca de los dispositivos pedagdgicos puestos en
marcha para la ensefianza de la SE a partir de la revi-
sion de los propdsitos, estrategias didacticas, criterios
de seleccion y organizacion de contenidos, formas de
evaluacion, etc.

La mesa de discusién ‘Investigaciéon en y desde la
Sociologia de la Educacion’, coordinada por Sonia Al-
zamora (UNLPaM) y Laura Blanco (UNCO) propuso
analizar las actuales lineas de investigacion en el cam-
po de la Sociologia de la Educacion en nuestro pais,
los objetos de estudio privilegiados, las perspectivas
tedricas hegemonicas y planteé el debate en torno al
qué investigar y para qué (o quiénes) hacerlo.

El ultimo dia del Encuentro se llevd a cabo una re-
latoria de las mesas en la que Alejandra Roovers (UN-
CPBA) abordd cuestiones relativas a los principales
ejes de discusion que orientaron los intercambios y
debates durante las dos jornadas de trabajo.

Ademas se desarrollaron conferencias de recono-
cidos intelectuales del campo de la Sociologia de la
Educacion en nuestro pais.

La conferencia de apertura, a cargo de Oscar Grai-
zer (UNGS), se tituld La sociologia de la educacion:
tensiones en el campo educativo.

El panel central tuvo como invitados a dos refe-
rentes de la sociologia de la educacion argentina e
iniciadores de los encuentros de catedra. La primera
conferencia tuvo como protagonista a José Tamarit
(UNLU) que diserté sobre Intelectuales del ‘centro’ y
de ‘la periferia’: educacién y produccién de ciudadania.
Le sucedi6 la exposicién de Roberto Iglesias (UNSL)
sobre Educacién Popular y coyunturas politico-socia-
les en Argentina: de la dictadura al neoliberalismo. La
presentacion de ambos conferencistas estuvo a cargo
de colegas de sociologia de la educacién que, ademas
de conocer sus obras, han compartido con ellos espa-
cios de trabajo en sus respectivas universidades de
pertenencia. Mariano Indart (UNLU) realiz6 la primera
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presentacion y Gabriel Rosales (UNSL) la segunda.
La conferencia de cierre tuvo como invitada a Ca-
rina Kaplan (UBA-UNLP) y se titulé La escuela frente
al sufrimiento social de los y las adolescentes. Aportes
desde la sociologia de la educacion critica.
Finalmente, los integrantes de los distintos equipos
de catedra presentes acordaron realizar el préximo
Encuentro de Catedras de Sociologia de la Educacion
el afo proximo en la Universidad Nacional de Cuyo.

NOTAS

1 Doctora en Didactica y Organizacion Educativa (Universidad
de Malaga). Especialista en Ciencias Sociales y Humanida-
des con orientacion en Evaluacion e Investigacion Educativa
(UNQ). Licenciada y Profesora en Ciencias de la Educacion
(UNCPBA). Profesora Adjunta del Departamento de Huma-
nidades y el Departamento de Economia de la Universidad
Nacional del Sur (UNS) en las asignaturas “Taller Integrador
I: Problematica Educativa Contemporanea” y “Sociologia de
la Educacioén” de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion.
Pertenencia institucional: Dpto. de Humanidades y Dpto. de
Economia, Universidad Nacional del Sur (UNS).verowalk@
hotmail.com / verénica.walker@uns.edu.ar

2 Dado que no hay informacién sistematizada sobre las edi-
ciones anteriores de los encuentros, para esta periodizacion
se consulto a José Tamarit, Luis Rigal y Tato Iglesias quienes
desde su experiencia suministraron los datos que aqui se pre-
sentan. Reconstruir la historia de aquellos encuentros fue una
de las tareas que se definié en el encuentro de Bahia Blanca.
3 la coordinacion general del Encuentro estuvo a cargo de los
profesores Verénica Walker (UNS), Sonia Alzamora (UNLPaM)
y Gabriel Rosales (UNSL).

4 En la UNS la asignatura Sociologia de la Educacion perte-
nece al Area de Sociologias y Antropologias radicada en el
Departamento de Economia y forma parte de la estructura
curricular de la Licenciatura en Ciencias de la Educacion,
carrera ofertada por el Departamento de Humanidades.

Veronica Soledad Walker
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5 Para esta mesa se convocé a la profesora Monetti, espe-
cialista en el area de didactica del nivel superior.

Fecha de Recepcion:14/06/2017
Primera Evaluacioén: 21/07/2017
Segunda Evaluacion: 05/08/2017
Fecha de Aceptacion: 15/08/2017
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EVENTOS, JORNADAS, CONGRESOS 2017

Il FABRICA DE IDEAS (Historias y Practicas). Narrativas, (auto)biografias y
pedagogia: otra manera de conocer, decir y hacer las experiencias de formacion.
Lugar: Facultad de Humanidades, Funes 3350, Mar del Plata

Fecha: 7, 8 y 9 de septiembre de 2017

Organizan: Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacién Facultad de
Humanidades / Universidad Nacional de Mar del Plata, Buenos Aires, Argentina

1° CONGRESO INTERNACIONAL DE EDUCACION EN TUCUMAN

Lugar: Club Caja Popular, Bolivar 1367, San Miguel de Tucuman.

Fecha: 14, 15 y 16 de septiembre de 2017

Organiza: Ministerio de Educacion de la provincia de Tucuman, San Miguel de
Tucuman, Argentina

URL: http://congreso.educaciontuc.gov.ar/

PRIMER CONGRESO NACIONAL DE EDUCACION “Escuelas en el siglo XXI:
Sujetos, aprendizajes y contextos”

Organiza: Instituto Dante Alighieri - La Dante

Convoca: Fundacion Sociedades Complejas

Fecha: 15y 16 de septiembre de 2017

Sede: Hotel M6naco, Av. San Martin y Zubiria (Villa Carlos Paz, Cérdoba, Argentina).

7MO ENCUENTRO PLURAL DE ESCUELAS POSIBLES

El Encuentro Plural de Escuelas Posibles es un evento itinerante que se realiza en
Argentina desde el afio 2014. Su objetivo es ser un momento de encuentro, debate y
convivencia de proyectos educativos alternativos. Hasta el momento se realizaron 6
encuentros en: Chascomus, La Plata, Tandil, Wilde, San Nicolas y San Marcos Sierras.
En esta oportunidad el EPEP se realiza el 27, 28 y 29 de Octubre en la provincia de
Entre Rios, pensado como una oportunidad para disfrutar del clima y una invitacion a
que los proyectos y comunidades educativas participen colectivamente. Se realizara
el la Escuela Alberdi de Parana, donde sera posible alojarse y acampar. Esta vez
es coorganizado por el proyecto anfitrién, Circularte, con el apoyo de Reevo y otros
proyectos educativos de Argentina.

Lugar: Escuela Alberdi de Parand, Parand, Entre Rios, Argentina

Fecha: 27 al 29 de Octubre

URL: https://red.reevo.org/events/event/view/22779/7mo-encuentro-plural-de-

escuelas-posibles
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V Encuentro Nacional y Il Latinoamericano

Organizan: Departamento de Ciencias de la Educacion de la Facultad de Ciencias
Humanas, la Secretaria Académica y las Asesorias Pedagdgicas de las Facultades
de la Universidad Nacional de Rio Cuarto.

Lugar: Rio Cuarto, Cérdoba, Argentina.

Fecha: 20, 21 y 22 de septiembre de 2017

Contacto: encuentroapu2017@hum.unrc.edu.ar
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Normas de Publicacion

Seran aceptados para su publicacion trabajos inéditos del area de Educacion, no se admitiran aquellos
que hayan sido publicados total o parcialmente. Tampoco podran ser reproducidos en otros medios sin la
previa autorizacion de “Revista de Educacion de la Facultad de Humanidades de la UNMDP?”, titular
del correspondiente Copyright.

Rubros y Formato

a) Investigacion: Introduccién, Metodologia, Resultados, Discusién, Conclusiones,  Referencias,
Tablas y Figuras. (Extension maxima 20 paginas)

b) Temas de Actualidad y/o Debate: Introduccién, Desarrollo, Discusion, Conclusiones, Referencias,
Tablas y Figuras. (Extension maxima 20 paginas)

c) Aportes Teéricos y/o Metodolégicos: Introduccion, Desarrollo, Discusion, Conclusiones,
Referencias, Tablas y Figuras. (Extension maxima 20 paginas)
d) Recensiones de libros de reciente edicién: |dentificacién del documento y comentarios.

Se presentan a solicitud del comité Editorial. (Extensiéon maxima 3 paginas)

e) Experiencias: Contextualizacion, desarrollo y resultados (extensién maxima 3 paginas)

f) Comentarios de eventos: |dentificacion del evento y comentarios. Se presentan a solicitud del
comité Editorial. (Extensién maxima 3 paginas).

g) Entrevistas realizadas a diferentes actores del campo educativo: Se presentan a
solicitud del Comité Editorial.

Los trabajos deberan ser presentados en formato electrénico, en archivo Microsoft Word, version 6 o
superior. El archivo se enviara como adjunto a un mensaje de correo electrénico a la direccion electrénica
reveduc@mdp.edu.ar; con copia a los siguientes correos: smcorder@mdp.edu.ar y luporta@mdp.edu.
ar.

Presentacion:

Se utilizaran hojas A4, interlineado 1,5 y fuente de letra Times New Roman tamario 12

1) En hoja aparte debera consignarse:

- Titulo del trabajo (y titulo en inglés)

- Nombre y apellido del autor/res, breve CV abreviado (no mas de cinco lineas), titulo académico,
cargo actual, direccién postal, teléfono, fax, e-mail de contacto.

- Nombre de la instituciéon en que fue realizado el trabajo (o pertenencia institucional del autor)

2) Sera la primera hoja del trabajo. En ningin caso deberan consignarse en esta pagina y subsiguientes
cualquier informacién que permita identificar a los autores.

- Abstracts (no debera exceder las 250 palabras en espafiol y en inglés, interlineado sencillo).

- Palabras clave en los dos idiomas.

3) Las notas y referencias bibliograficas (deberan figurar al final del documento y no a pie de pagina,
las notas estaran numeradas correlativamente).

4) Referencias (para citar una fuente de texto se indicara el apellido del autor en minuscula, el afio
de la publicacién y el nimero de pagina si se tratara de una cita textual)
Ej. (Puiggrés, 1995) o (Puiggros, 1995:155)

5) llustraciones y Graficos (sélo los estrictamente necesarios para el buen entendimiento del trabajo),
se incluiran al final, enumeradas correlativamente, segun su correspondiente referencia en el texto.
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6) Bibliografia (en orden alfabético por apellido del autor al final del trabajo).
Ejemplo:
BERNSTEIN, B. (1996). Pedagogia, control simbdlico e identidad. Madrid: Morata.
LOPEZ, M. (1999): “Formacién profesional y sociedad de fin de siglo”. En: Instituciones estalladas.
FERNANDEZ, A. M. Buenos Aires: EUDEBA.
PEREZ GOMEZ, A. (1993). “Autonomia profesional y control burocratico” en: Revista Cuadernos de
Pedagogia. Barcelona: Fontalba. N° 220. Diciembre.

Evaluacion

Los trabajos seran sometidos al referato externo de dos evaluadores.

Se mantendra el anonimato de los autores.

Los resultados de la evaluacién podran ser:

- Trabajo aceptado.

- Trabajo aceptado sujeto a modificaciones.

- Trabajo rechazado.

La Secretaria de Redaccion informara al autor al respecto.

No se devolveran originales ni se mantendra correspondencia sobre los trabajos no aceptados por
parte del Comité de Redaccién.
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Suscripcién y canje
INSTITUCION / INSTITUTION:

DIRECCION POSTAL / ADDRESS

DESEARIAMOS RECIBIR LA REVISTA ...... EN CANJE CON NUESTRA REVISTA/
WE WOULD LIKE TO RECIEVE ...... IN EXCHANGE FOR OUR SERIAL

ISSN

PERIODICIDAD / FREQUENCY

FIRMA / SIGNATURE

Enviar este formulario a la siguiente direccién postal o transcribir en el cuerpo un e-mail y enviarlo a
sidhuma@mdp.edu.ar

Correo Postal:

Bib. Doc. Alicia Hernandez

Servicio de Informacién Documental
Facultad de Humanidades
Universidad Nacional de Mar del Plata
Funes 3350 Nivel +4

7600 - Mar del Plata

Pcia. de Buenos Aires

Argentina
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Esta Edicion se terminé de imprimir
en la ciudad de Mar del Plata
en el mes de septiembre de 2017.



	page33
	page35
	page36
	_gjdgxs
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack



