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Editorial

Este numero de la Revista despliega, como en el anterior, un doble itinerario de
lectura. Por un lado compartimos el Dossier Visualidades, corporalidades y practicas
educativas, cuidadosamente compilado entre las amorosas manos de Ornela Barone
Zallocco, Andrea Torricella y Tiago Ribeiro. Como invitacion viva a amplificar nuestra
experiencia vital, el Dossier propone diecisiete piezas sensibles que se pronuncian
respecto de pedagogias capaces de gestar las preguntas interminables que urge
hacer.

Por otro lado, los articulos de libre recepcion se congregan en la edicion 25.1
alrededor de tematicas variopintas que, no obstante, conforman involuntariamente
ciertas densidades o trazos comunes. Entre ellos, se observa un movimiento,
esperable pero no por eso poco interesante, hacia la produccién de materiales que
piensan la educacion a partir de la pandemia provocada por el COVID-19. Ya sea
en relacién con el transito por entornos y procedimientos que se tornaron comunes
o por la posibilidad de visibilizar cuestiones mas profundas e inmanentes que se
han tornado nitidas, es posible advertir una vocacién hacia la reflexion que parece
prometedora.

También el Numero favorece encuentros de voces interesadas por la indagacion
narrativa y los procesos de formacion docente, las didacticas especificas y los
abordajes mas estructurados que exploran de forma clasica territorios urgidos
de reconocimiento y analisis. Si bien esta amplitud tematica, epistemoldgica
y metodoldgica es un rasgo propio, voluntario y ético, de la Revista, en esta
ocasion se expresa un nivel de intensidad inédito, invitando a recorridos de lectura
comprometidos e importantes.

La entrevista que abre el Numero actual es exquisita y necesaria. Se trata de
una conversacion que propicia Natalia Baraldo y tiene la capacidad de rehenebrar
sin proponérselo muchas de las discusiones iniciadas en los articulos anteriores.
En Educacioén Social, Escuela e Inclusion en tiempos de pandemia. Entrevista a
Diego Diaz Puppato se problematiza la Educacion Social y se compone un valioso
estado de situacion a la luz de ciertas indefiniciones y solapamientos pero también
en virtud de los modos en que la pandemia afecta aquello que se propone. De cara
a las promesas de articulacion y equidad, la discusion no vacila en dejarse impregnar
por los desafios contemporaneos y responde a ellos de modo interesante y potente.

Tres contribuciones importantes jerarquizan el Numero donde conjugan
dimensiones de lo educativo frecuentemente disectadas, desvinculadas o inadvertidas
en su significatividad. En primer lugar, el articulo de la espafiola Juana Sorondo y
la argentina Ana Laura Abramowski toma el pulso de nuestro tiempo y nos alerta
respecto de nuevas habituaciones que parecen traer sus propios riesgos. En Las
emociones en la Educacion Sexual Integral y la Educacién Emocional. Tensiones
y entrecruzamientos en el marco de un ethos epocal emocionalizado, las autoras
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comparten una investigacion de corte cualitativo y exploratorio que les ha permitido
conjeturar respecto de un ethos contemporaneo que definen como emocionalizado,
y a la vez advertirnos sobre una posible, imprudente incluso, romantizaciéon o
despolitizaciéon de lo emocional.

Viviana Mancovsky, por su parte, aborda un posible giro hacia modos de vivir, sentir
y transitar la investigacion y la ensefianza que reponen lo sensible. En Mis practicas
de profesora y formadora desde la perspectiva clinica: un modo de problematizar
la nocion de relacion con el saber en la universidad es posible encontrarse con la
descripcién y documentacion rigurosas del enfoque clinico en deliciosa convivencia
con relatos autobiograficos que realzan y enaltecen las perspectivas teoricas.
Alli donde se intersectan la belleza y el campo académico, la ética y la estética,
también habita El relato como mapa: resonancias de la palabra y la pedagogia en el
encierro de Cynthia Ethel Bustelo. Esta contribucion deambula entre los territorios de
reclusion, los regimenes de poder sexo-genéricos y la narrativa como potestad para
descomponer y recrear sentido en torno a ellos. Comparte desde alli una reflexion
sobre los sentidos politicos y pedagdgicos del aula que se construyen en la carcel a
medida que se ofrece la toma de la palabra y su cualidad estética.

Las potencialidades narrativas en su enredo con la investigacion también ingresan
al Numero a través de Fuentes de informacion, registros de investigacion y modos
de produccion de conocimiento: una comprension de la investigacion narrativa
articulada en tres dimensiones. En este articulo, Guilherme Do Val Toledo Prado,
Rosaura Angelica Soligo y Vanessa Frangca Simas enfatizan la importancia del
registro narrativo producido por el investigador como articulador de las fuentes de
informacion y la produccién de datos. La voz de Yenny Tatiana Avellaneda Avellaneda
da continuidad a esta aficién por lo narrativo, al abordar una investigacion con nifios,
nifnas, maestros y maestras en Colombia. En el articulo denominado La lectura, gesto
inquietante, la colega trabaja la lectura como lugar de pensamiento y como tiempo
de escucha, lo que le permite contar-- también en un registro narrativo acorde-- el
trayecto hacia estos reconocimientos.

En el camino de la reflexidon respecto de los ambitos de formacion superior, el
despliegue del Numero continda con un maravilloso articulo de Emilce Hernandez,
denominado Las imagenes como dispositivos de conocimiento en el ambito de
formacion universitaria. En esta valiosa contribucion, la colega argentina realiza
una reconstruccion conceptual que tensiona el uso de imagenes en la ensefianza
universitaria, su legitimacion y modos de activacion de las condiciones que aportan
en tanto dispositivos de conocimiento, frente al reconocimiento de las alteraciones
de la cultura visual contemporanea.

Los textos que siguen desarrollan inquietudes también propias del nivel
universitario. Los colegas colombianos Sonia Betancourth Zambrano, Christian
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Alexander Zambrano Guerrero y Ana Karen Ceballos Mora ofrecen una contribucién
denominada Escala de pensamiento critico adaptada en estudiantes universitarios
de Colombia, México y Chile. La misma documenta un estudio de tipo descriptivo-
instrumental con disefo transversal que busco determinar las propiedades
psicométricas de la Escala de Pensamiento Critico adaptada en una muestra de
estudiantes universitarios de Colombia, México y Chile, para proporcionar una medida
valida y fiable en el contexto latinoamericano. También desde estas coordenadas
geograficas y en pos de pensar la Educacion Superior proviene el aporte del
colega Julio Cesar Ramirez Montafiez. En su texto Desarrollo de competencias en
Educacion Superior a través de la participacion en el Modelo de las Naciones Unidas
se comparten los resultados de un analisis de documentos de auto-reflexion de 44
estudiantes que participaron en un modelo de ONU para evaluar el grado de alcance
de las competencias en las cuatro dimensiones constitutivas del modelo.

También a propdsito de relatos de estudiantes de la educacion superior, Claudia
Patricia Cosentino, Marcela Eva Lopez y Maria Soledad Bonora se ocupan de la
construccion del saber/ser docente en el Profesorado de Inglés. La investigacion
de referencia, compartida en el texto Representaciones sobre querer ser /ser buen
docente en el Profesorado de Inglés de la UNMdP, aborda diarios de reflexion y
narrativas biograficas de dos participantes para comprender las representaciones que
intervienen en las primeras experiencias de formacion docente en estos entornos.

Con gran intimidad en el tono de las inquietudes que comparten, los siguientes tres
articulos toman perspectivas complementarias para el abordaje de una preocupacion
comun. En primer lugar, Entre lo “Ideal” y lo “Real”: Las creencias de docentes néveles
sobre el Campo de la Formacion en las Practicas Docentes de su formacion inicial
es un texto propuesto por Lourdes Gil Deza en el cual se problematiza ese espacio
intermedio que parece configurarse entre los ambitos académicos y laborales en
la formacion docente. A través de un analisis discursivo de docentes noveles, el
estudio expone dos lugares comunes de gran relevancia para el abordaje de la
teméatica. Luego, Concepto y términos relacionados con el desarrollo profesional
docente: una revision sistematica, el articulo propuesto por Cecilia Chan Arceo y
Pedro José Canto Herrera, aborda los procesos de formacion docente desde un
angulo particular. En su texto, las autoras mexicanas presentan los resultados de
una revision sistematica a partir de la metodologia de Bettany-Saltikov, que les ha
permitido cartografiar el universo de significantes diaspdricos que caracteriza la
produccion documental actual sobre la tematica. Finalmente, Rafael Ignacio del
Campo se detiene en los docentes en ejercicio. Su trabajo,  COmo se ensefia en la
escuela secundaria? Algunas consideraciones que surgen en el ejercicio profesional
desde la didactica profesional, aborda el ejercicio profesional de una profesora de
Préacticas del Lenguaje. Alli se destaca, primordialmente, la potencia del ejercicio de
reflexion y los modos en que afecta la toma de decisiones, a la vez que surge una

11
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inquietud respecto de la inclusion.

La contribucion de Ana Rosa Corica puede leerse como un articulo bisagra
entre aquellos dedicados a la formacion docente y los interesados en las didacticas
especificas. El estudio interdisciplinar de la matematica en la escuela secundaria y
la formacion de profesores comparte los productos de una investigacion cualitativa
de alcance exploratorio desarrollada en 2019 y expone el desafio que implica la
integracion sobre la base de una educacion docente monodisciplinar.

Los siguientes textos se ubican de lleno en la linea que queda planteada para
el campo de las didacticas especificas. El articulo de Marcela Calvete y Adriana
Camano, titulado Reflexiones en torno a las relaciones entre la oralidad y la escritura
en la ensefianza de inglés como lengua de comunicacién internacional en Argentina,
realiza un aporte sustantivo que relaciona dimensiones frecuentemente aisladas. A
propdsito de un analisis documental de libros de texto para la ensefianza del inglés,
las autoras se interesan por las creencias que se hallan latentes en estos materiales
y el modo en que tipifican los vinculos entre estas dos habilidades linguisticas. Por
su parte, la colega espanola Maria del Pilar Mesa Coronado atiende a la didactica
de las ciencias sociales en El patrimonio cultural en la ensefianza de la Historia en
Educacion Superior. A través de una metodologia cuantitativa no experimental de
caracter descriptivo, la investigacion de referencia concluye que el patrimonio cultural
tiene presencia especialmente en los contenidos y las metodologias activas, y suele
responder a la experiencia de los docentes de Historia con lo patrimonial.

Deciamos al inicio que en este Numero se observaba particularmente la
construccion involuntaria de ciertas sinergias, siendo una de ellas la emergencia
sostenida de discusiones relativas a las experiencias suscitadas por la pandemia.
Los cinco articulos que siguen constituyen parte de un corpus de ineludible vigencia
y actualidad. En primer lugar, Paula Sofia Marrodan comparte Lecto-comprension
en la era digitalizada en alumnos universitarios centennial, una contribuciéon en
la cual reconoce la dimension de los cambios que la digitalizacién comporta para
los universitarios del siglo XXI y se propone ampliar el repertorio de preguntas de
investigacion para abordar este fenomeno pedagogico. En la misma linea, el ensayo
de Gilberto Natividad Aranguren Peraza (Venezuela), denominado La pérdida de la
vida publica en épocas de pandemia y la Escuela Inteligente, se ocupa de analizar
el rol de la escuela en los escenarios post-pandémicos. A través de la investigacion
documental, se propone y profundiza la reflexion respecto de lo escolar en tanto
rescate de las esferas de vida publica por y para las nifieces y adolescencias.

También a propdsito de la pandemia de COVID-19, los colegas ecuatorianos Lenin
Paladines y Manuel Felipe Alvarez Galeano proponen una contribucién denominada
La ensefianza de la Lengua y la Literatura en tiempos de pandemia en la Region Sur
de Ecuador. En ella se presenta un estudio exploratorio sobre la implementacion de
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estrategias de ensefianza virtual de Lengua y Literatura en instituciones de Educacion
General Basica Superior y Bachillerato en la Region Sur del Ecuador, que conduce
a revisar las condiciones de aislamiento y conectividad que colaboran u obturan las
posibilidades de ensefar y aprender en estos entornos. Con relativa afinidad, Daniela
Paola Quiroga, Carina Alejandra Rudolph y Carla Inés Maturano, por su parte, se
concentran en el género explicacion tecnoldgica a partir de una experiencia reciente,
materializada en el entorno virtual. En Las imagenes como punto de partida para la
escritura sobre procesos tecnolégicos, las autoras han encontrado prometedora la
relacion entre las imagenes del contenido multimodal del recurso utilizado y el texto
producido por los estudiantes.

Otra preocupacion relacionada con los escenarios pandémicos es analizada en
Percepciones de madres de familia y docentes sobre el uso prolongado de las TICs y
el internet en estudiantes de escuelas primarias. Este texto, propuesto por la colega
mexicana Gisela Segura Martinez, se enfoca en el uso extensivo de recursos y
dispositivos tecnolégicos y logra plasmar, a partir de un estudio de casos cualitativo,
un repertorio de rasgos asociados con estas practicas cada vez mas frecuentes entre
ninos y nifias. Seguramente también bajo la influencia de la experiencia reciente,
Hoyuky Aguilar Torres y Adelaida Flores Hernandez, desde México, trabajan sobre
la docencia virtual. La contribucién, La presencia docente en entornos virtuales de
ensefianza, retoma la reconfiguracién del rol docente en estos entornos y el valor o
importancia que ha ido asumiendo, a partir de un disefio tecno-pedagoégico basado
en la multimetodologia autobiografica extendida (MAE).

Los dos articulos siguientes hacen foco en la formacion de profesionales de la
salud. Por un lado, la contribucién denominada Analisis de asociacion entre trayectorias
académicas y factores al ingreso de estudiantes de Medicina se propone realizar un
abordaje cuantitativo exploratorio para el diagnéstico de las inequidades en el nivel
superior universitario en Argentina. Segun este estudio de Mariano Olivero, Marcela
Susana Lucchese, Silvina Mariel Trucchia y Maria De Lourdes Novella existen en este
contexto porcentajes preocupantes de atraso y de trayectorias con avance irregular,
mientras que el examen de ingreso seria un factor protector de la afectacién del
posterior desempefio. Luego, Amable Moreno presenta su investigacion en un texto
titulado Caracterizacion del rendimiento académico de estudiantes en Ciencias de la
Salud de la Universidad de Mendoza a partir de variables personales y estrategias de
aprendizaje. En ella, estudiantes de Kinesiologia, Medicina, Nutricién y Odontologia
de la Universidad de Mendoza completaron un cuestionario cuyas respuestas se
analizaron mediante medidas descriptivas, modelos lineales no paramétricos y el test
de comparaciones multiples de Wilcoxon. A partir de estas coordenadas se describen
caracteristicas y condiciones que afectan los aprendizajes en este contexto.

Tres contribuciones muy distintas y particularmente interesantes cierran la
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seccion de articulos de libre recepcion del actual Numero. En Educacion y modelos
alternativos incluyentes en una perspectiva decolonial, Yanga Villagomez Velazquez
se propone reflexionar sobre los retos de la educacién mexicana en el tercer milenio,
especialmente en relacion con grupos sociales histéricamente excluidos. Através de
ciertos interrogantes sustantivos y a proposito de perspectivas decoloniales, el texto
avanza en torno a la comprension de condiciones de mayor equidad en el contexto
particular de referencia. Por su parte, los colegas Gisele Reinaldo Da Silva e Igor
do Nascimento Cabral comparten una investigacion bibliografica. En su articulo
Los rumbos de la Mediacion Escolar en Brasil: Discusiones para el avance de la
investigacion y de las practicas pedagdgicas inclusivas de alumnos con autismo, los
colegas socializan los analisis resultantes de una busqueda textual alrededor de los
términos autismo, Educacion Especial, inclusion y mediacion, y rescatan la importancia
del trabajo en colaboracion para la inclusion de calidad en las escuelas. Finalmente,
desde Ecuador, Lissette Cando-Aldas y Rodrigo Moreta-Herrera comparten Fatiga
fisica y mental y su relacion con la autoeficacia académica en estudiantes en
formacion militar del Ecuador. En esta contribucion, los colegas informan sobre un
estudio descriptivo, correlacional y de corte transversal que los llevd a concluir que
efectivamente la fatiga incide en la autoeficacia académica en estos contextos.

Como cierre habitual, dos resefias se disponen hacia el final del Numero. La colega
colombiana Viviana Del Carmen Palencia Salas presenta Desarrollo profesional,
adaptacion y cualificaciones para la ensefianza bilingte, un texto destinado a
docentes, Investigadores y formadores universitarios que propone la adaptacion
como factor competencial optimizador. Maria Julieta Bustamente, por su parte,
pone a consideracion su trabajo de tesis de Maestria en la Universidad Nacional de
Rosario con una breve sintesis que lleva por titulo Enlace pedagdgico: la continuidad
del proceso de alfabetizacion inicial entre los niveles, inicial y primario.

Esperamos que los autores encuentren belleza y justicia en la coreografia particular
de este Numero, y que los oportunos lectores se sientan invitados a participar de los
debates y discusiones que inquietan el corazén del dominio de lo educativo y nos
llaman a redefinirlo.

Maria Marta Yedaide
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Educaciéon Social, Escuela e Inclusiéon en tiempos de pandemia. Entrevista a Diego Diaz
Puppato'’

School, Social Education and Inclusion in the Time of a Pandemic: an Interview with Diego
Diaz Puppato

Baraldo, Natalia?

Resumen

“Educacion Social” es un término polisémico. No obstante, existe cierto consenso
de que alude a un quehacer de caracter pedagogico que se desarrolla a través de
practicas diversas, formales y no formales que tienen lugar en un amplio abanico
de instituciones y organizaciones gubernamentales y no gubernamentales. Estas
practicas procuran la incorporacion de las personas, entendidas como sujetos de
derecho, a redes sociales, econémicas y culturales que amplien sus formas de
articulacion social. Existen corrientes que plantean un antagonismo con la escuela
y otras que, por el contrario, plantean la complementariedad de ambas formas
de educacion. En Argentina se ha visibilizado a partir de la creacion de carreras
orientadas a la formacion sistematica de educadoras y educadores sociales. En esta
entrevista, Diego Diaz Puppato, docente de esta especialidad, reflexiona sobre las
desigualdades que se han producido o profundizado en el contexto de la pandemia
de COVID-19, las posibilidades de entender a la Educacion Social como una
estrategia de inclusion social junto a otros actores, algunos dilemas sobre inclusion
educativa y derecho a la educacion, asi como la contribucién que la Educacion
social puede realizar a la escuela en este complejo contexto, fundamentalmente en
una tarea de re vinculacion con la misma. Situandose en la especificidad del campo,
plantea algunos desafios de la Educacién Social en el escenario de la llamada
nueva normalidad, concluyendo sus reflexiones acerca de la necesidad de la duda
como lugar legitimo de enunciacién en estos tiempos de profunda incertidumbre.

Palabras clave: desigualdad; escuela; educacion social; inclusion social; derecho
a la educacion
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Summary

Social Education is a polysemic concept. There is agreement, however, on its
reference to the pedagogical work carried out within this frame by means of a variety
of formal and non-formal practices that take place in a wide range of institutions and
governmental as well as non-governmental organizations. These practices seek the
inclusion of people as subjects of law to social, economic and cultural networks
that enable the expansion of new ways of social articulation. Some approaches
propose an antagonist view on the existence of Social Education and the school
while, on the contrary, others support the complementarity of these two forms of
education. In Argentina, the creation of new university diplomas on Social Education
has made the domain visible by the systematic training of social educators. In this
interview, Diego Diaz Puppato, specialized teacher within this field, reflects on the
inequalities produced and deepened by the context of the COVID-19 pandemic.
He also addresses the possibilities to understand Social Education as a strategy
of social inclusion along with other actors, while he addresses the dilemmas about
educational inclusion and the right to education, as well as the contributions that
Social Education can make to the school and to the reconnection of people to this
institution within this context. From the specificities of this field, Diaz Puppato sets
some challenges for Social Education on the arena of the so-called new normality,
and asserts the need of doubting as a legitimate locus of enunciation in this time of
profound uncertainty.

Keywords: Inequality; School; Social Education; Social Inclusion; Right to Education
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-¢,Cudles son las principales desigualdades que se han producido o
profundizado en este contexto de pandemia?

En realidad lo dificil es decir cuales son las principales, porque son muchas. La
econdmica, que ha arrastrado de la precariedad a la nada a muchos sectores, de
una situacion inestable a una situacién precaria a otros, creo que esa es una gran
dificultad o problematica que ha traido, exacerbado. Entre ellos, todo lo que tiene que
ver con lo que va asociado con lo econdmico, posibilidades de acceso a la cultura,
a la educacion, la posibilidad de sostener una alimentacion que permita combatir
los frios. Todo eso me parece que esta muy vinculado, en un contexto social que
restringe la participacion ciudadana al uso de estos medios digitales. Entonces no hay
posibilidades de que se visibilicen o se expresen las disconformidades, los dolores
sociales que podamos tener.

Creo que hay un componente muy fuerte en lo psiquico y en lo emocional, también
dado por el distanciamiento; gente que se ha visto muy afectada desde ahi. Yo
entiendo que todo lo que estaba como en una situacién vulnerable o muy agarrada
asi con alfileres, paso a estar mucho mas complicada. Y sobre todo marcado por lo
econdémico, que nos traza la vida. Los que hemos tenido resuelto el tema econémico
porque teniamos un ingreso que no depende de estas situaciones, hemos tenido otras
problematicas que entiendo que son menores. Aquel que tenia que salir a buscar el
sustento diario y de repente no pudo hacerlo, o aquel que estaba con un contrato
precario y como la empresa o institucion prescinde de sus servicios o lo deja en la
calle, lo ha pasado muy muy mal.

-¢En qué sentido podemos pensar a la educacion social como estrategia de
inclusion social en este escenario?

Me parece que la respuesta no esta en un sélo actor social o en un solo grupo
de actores sociales. Me parece que la reconstruccion de un montén de cosas en la
nueva normalidad — no me gusta llamarla asi pero no encuentro un término mas feliz-
supone un monton de actores. En principio, hay que hacer una proteccion laboral,
sanitaria y habitacional para muchos sectores, muy, muy fuerte. Y calculo yo que en
lo que ha quedado dafado en términos de tejido social, en términos de practicas de
participacion, en términos de ejercicio de la ciudadania, ahi si la Educacién Social
puede o debe hacer algo: el hecho de reconstruir lazos entre los sectores que dejaron
de convivir porque estuvieron aislados, en generar formas de participacion mas
efectivas que trasciendan el hecho de gestionar una ayuda econémica y que vayan
por el ejercicio de derechos plenos, de ciudadania.

Pienso en como se argumenta el acceso a la vacuna, algunos como un regalo,
otros como una gestién de gobierno. Entonces, reinstalar la idea de la salud
como derecho. Y son
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acciones tan grandes, de tantos actores tan dispersos que no me resulta facil
pensarla exclusivamente desde el campo de la Educacién Social. Si me parece que
la Educacién Social o un educador o educadora social, para ya ponerle un cuerpo
concreto a esa accion, tiene o tendria mucho para hacer en el marco de politicas
que piensen que estos actores tienen algo para hacer; para entrar en los barrios,
en las instituciones que atienden a determinados sectores sociales; acompanar las
prestaciones universales como pueden ser la sanitaria y la educativa y ponerse ahi
a re trabajar con gente e intentar reparar lo dafiado, en principio. Porque por ahi
pensamos la Educacién Social como un espacio para la vida mas plena en términos
de garantias y de ejercicio ciudadano, y me parece que en este tiempo va a tener
una funcién mas reparatoria, mas que potenciadora de este ejercicio de plenitud
ciudadana.

-Existe consenso de que la Educacién Social se define por el caracter educativo
de la practica y que hay un saber que tiene que ser puesto a disposicion de las
y los sujetos. En este escenario de reparacion que estas describiendo ;qué
saberes te parecen importantes que se oferten?

En principio hay que recuperar un saber mas en el plano de lo informacional,
que es la nocién de derecho. Parece que esto es algo sobre lo que hay que volver
a insistir, de que tenemos ciertos derechos que, en razén de preservar la salud, se
han vulnerado. No hago juicio si eso fue bueno o malo. Pero el derecho a la libre
circulaciéon, a un montén de cosas, se vio vulnerado porque habia que atender una
situacién de emergencia sanitaria. Hay que recuperar esta nocién de derecho, hay
que recuperar la informacion de por qué estas practicas, estos quehaceres y ciertos
bienes son un derecho, la educacién en este caso. Eso desde el punto de vista mas
informacional.

Pero también hay que reinstalar practicas, el saber no s6lo pensado como
esta construccion conceptual de la educacion mas clasica, sino de habilitar ciertas
posibilidades de hacer; ciertos espacios de dialogo que permitan formular procesos
y procedimientos para vincularse con los otros, para gestionar cosas, acceder a
informacion que me permita después ir a algun trabajo. También este tipo de saberes,
este paquete de saberes, no tiene que ver con la simple transmision de informacion
—aunque no es tan simple-, sino con la habilitacién de procesos, la construccién de
procesos. Procesos que seran individuales en algunos casos, pero en otros casos
colectivos.

Este saber también de encontrarse con otros, dialogar con otros, tejer sentidos
comunes respecto de qué vamos a hacer como barrio o como familia, como
agrupacion. Me parece que esos son saberes que hay que poner a circular. No desde
el lugar de la entrega sino de la co-construccion, porque tampoco me imagino un
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educador social que pueda ir y decir “esto es lo que hay que hacer”, sino de habilitar
espacios para que estas cosas se vayan co-construyendo con aquellos que estan
en un rol de sujetos de la educacion.

-¢,Como es posible pensar la inclusiéon educativa para garantizar el derecho a
la educacién?

Garantizar supone, otra vez, un montén de actores y no creo que tenga que ver
con un solo actor y con un soélo sector operando. Garantiza la inclusion educativa
una familia donde haya un buen sustento laboral. Desde ahi ya nos trasciende un
monton. Pero si qué poder hacer desde los lugares que pensamos nosotros.
En principio creo que hay que problematizar a la institucion educativa como
excluyente, o ponerla en ese lugar. Como que en realidad el problema no es de
quien no esta incluido sino que la institucion educativa configura como excluyente a
ciertos sujetos. La oferta que hace, la propuesta que hace termina siendo no atractiva
para algunos y expulsiva para otros. Y eso supone revisar la institucion educativa,
sus finalidades, su rol social.

Una de las grandes problematicas del sistema educativo, en términos generales,
es que no le ofrece herramientas seguras de cambio o inclusién social a los sujetos
que participan o lo transitan. Y desde ese punto de vista, pierde poder. Poder en
el sentido mas legitimo de la palabra, porque no le ofrece al sujeto ni a la familia
una herramienta que tenga valor, que den ganas de ir a buscarla a la escuela. Esta
promesa de la escuela en la primera mitad del siglo pasado, de que ir a la escuela
iba tener una compensacion social grandisima, hoy por hoy no la ofrece. Entonces, al
perder sentido como institucion en términos de qué le ofrece a esas familias; pensando
en que un nifio o0 una nifia va porque hay una familia que de alguna forma configura
la institucion educativa. Si ofreciera algo que realmente fuera atractivo, si el pasar por
la escuela tuviera un sentido, hasta diria desde el punto de vista mas especulativo
-en términos laborales, en términos econdmicos- quizas seria otro el rol posible de
la educacién. Pero no ofrece, no hay un capital simbdlico que hoy esté garantizando
algun tipo de ascenso social, de inclusién laboral, de prestigio. Entonces eso debilita
a laiinstitucién. Por lo tanto, me parece que la inclusion es un problema ¢4 por qué? En
algun momento la escuela era coercitiva, no habia tanto para discutir; hoy que no es
coercitiva, no es atractiva tampoco. Ahi hay un problema, que es re dotar de sentido
a la escuela. Y re dotar el sentido de la escuela, implica también politicas sociales
que le atribuyan a esa institucién cierto mérito que no pasar por ella no lo tendria.

-¢ Qué puede aportar la Educacion social ala escuela en tiempos de pandemia?

La pandemia acrecent6 tantisimas brechas, entre ellas la brecha educativa. Los
margenes de exclusién se ampliaron y hay muchas personas que estan vinculadas
formalmente con la institucién y personas que no estan vinculadas con las instituciones
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educativas. Y yo si soy de los que cree que lo que ofrece la escuela es importante
e interesante, aun cuando no reciba el reconocimiento social en otras instituciones,
en el mercado laboral y en distintos ambitos. Creo que la escuela ofrece ciertos
saberes que en otros lugares no estan ofertados, estan dispersos, estan mal logrados.
Entonces me parece que ahi hay algo interesante de ir a buscar.

Respecto a qué puede hacer la Educacién Social en estos tiempos, el hecho
de re vincular. Re vincular porque la escuela, aparte de los saberes, se supone un
espacio para todos, que tenemos por derecho. Y donde también, me guste o no me
guste tanto, esta atravesado por muchas politicas sociales: sanitarias, de prevencion
de violencia familiar, etc. Entonces me parece que la Educacion Social puede hacer
un montén ahi de trabajo de re vinculacion y ojala en esto de ayudar a dotar de
sentido. En esto que digo, si los sentidos no se perciben, el hecho de percibir ese
espacio como un espacio de derechos, no como una obligacion a cumplir, quizas es
una resignificacion que puede estar en mano de educadores y educadoras sociales.

- En un articulo de junio del afio pasado’, vos planteabas la necesidad de
desescolarizar la educacion ¢ Tendria alguna relacion con los posibles aportes
de la Educacion Social a la escuela?

No en el sentido en que planteaba desescolarizar. Porque esto de desescolarizar
en ese inicio del contexto de la pandemia, tenia que ver con que la escuela empezara
a responder mas a las demandas de un contexto inmediato que a las grandes
agendas externas. Ponerse a resignificar un poco la escuela, aportarle un poco ese
rol de resignificar el contexto inmediato, lo que nos pasa, lo que sentimos, lo que
nos rodea; en lugar de responder a agendas que pueden llegar a ser ajenas a esos
intereses, a esas necesidades, a ese contexto inmediato.

De todos modos, creo que esas expresiones también tuvieron que ver con mi
involucramiento personal con la pandemia. Que tenia que ver con una sensacion y
una percepcion de un tiempo mucho mas acotado, de un tiempo que iba a subsanarse
rapidamente en la posibilidad de volver a una escuela y asistir a esta escuela
tradicional. Entonces como que este tiempo de no encuentro iba a ser muy breve, y
en ese periodo breve se podian dar cosas distintas que en la escuela normalmente
no se permiten. La pandemia se hizo mas larga. Y entonces yo no me imaginaba
en ese momento un agosto o un septiembre todavia desvinculados, encerrados,
distantes. Yo pensaba en ese momento que a lo mejor esos meses -pensaba tres
meses, 4 meses- en el calendario académico de la vida de un sujeto es nada. Se
pueden recuperar de la escuela tradicional, era el momento para hacer otras cosas,
no para la matematica, para la lengua.

-Un paréntesis
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Claro, un paréntesis para re vincularse con otras cosas que podrian entrar
en la vida escolar dosificadas, articuladas con una agenda de los conocimientos
universales y valiosos para la ciudadania pero que, como no se dan normalmente,
era el momento oportuno. Era el momento en que mejor se daria, en el que a una
docente le resultaria mucho mas facil proponer una resignificacion del contexto
inmediato de un estudiante porque esta en su casa, su contexto, con su familia, que
ensefarle la matematica de Pitagoras.

Ahora, cuando esto se hace largo, y cuando los que se ven perjudicados y
desvinculados son también aquellos que precisamente tienen la vida mas complicada,
medio que me replanteo eso; si en realidad una mirada muy entrépica sobre el
contexto inmediato durante mucho tiempo, no me parece que sea buena. No la
valoro como tan positiva. Entonces ahi me parece que hay que pensar en formas de
escolaridad que se sigan sosteniendo en el tiempo, que incluyan a todos. Y si esta
pandemia va para largo, hay que reinventar las formas de inclusion.

Ahi es donde yo creo que la Educacion Social tiene quizas mucho para hacer. En
el hecho de ir a buscar a aquellos que la escuela los retenia con todas sus fuerzas
en un contexto de normalidad y que, en un contexto de pandemia, no los pudo
retener mas. Y que lo que estan viviendo en sus casas es una doble victimizacion:
un tiempo de no escuela, que es un espacio donde podrian estar apropiandose de la
cultura amplia, y un tiempo donde en su casa o contexto inmediato no esta recibiendo
la cultura local, la cultura propia de ese contexto, sino una cultura mediada por la
television o cualquier otra cuestion. Y esto no es lo mas recomendable. Pienso que
si hubiera una abuela contando cuentos, déjenlo que no vaya a la escuela. Pero no
hay una abuela contando cuentos, hay videojuegos, hay una serie, hay una cuestién
armada por el mercado que en realidad lo va a introducir mas en una cultura de
consumo de ciertos productos, que en una apropiacién o una resignificacién
critica de su cultura inmediata.

- Vos decias que la tarea de la o el educador social es “ir a buscar”. ;En qué
sentido lo planteas?

Estoy posicionando al educador o educadora en alianza con las instituciones
estatales. En alianza con esto de que el Estado se asume como garante del derecho
a la educacion. A la institucion educativa en si misma le quedan cortos los brazos,
porque esta haciendo mas de lo que puede; y quién es el que se acerca a la casa
concreta, golpea la puerta, acompana un proceso de re vinculacion con la escuela.

La desvinculacién puede tener que ver con dispositivos, con representaciones
de las familias respecto de lo que la escuela esta haciendo o deberia hacer, con la
posibilidad o no de transportarse hacia determinado lugar. No sé qué mas puede estar
faltando para re vincularse; pueden ser desde servicios, bienes, cuestiones de tipo
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cultural que estan operando alli. Y trabajar sostenidamente con eso. Pero me parece
que “voy a ir a buscar” desde este lugar del Estado. Yo nunca seré funcionario, pero
me imagino funcionario con posibilidad de decision y digo, ahi donde la escuela esta
notando de que tres, diez, quince o veinte estudiantes no estan conectandose, no
estan recibiendo la propuesta educativa de la escuela, bueno, tengo que hacer algo
para llegar y ver qué pasa, re vincularlos. Sobre todo si creo como escuela que eso
es importante, insisto. Si da lo mismo, los dejo donde estan. Si no da lo mismo, tengo
que ir a buscarlos. Y no sé si la escuela, al menos los actores institucionales de la
escuela que hoy conocemos, tienen esa posibilidad. Estan los gabinetes, pero hay
algo que me parece que tiene que ser mas sostenido en el tiempo. Siempre pensamos
que la funcién del educador social no es la que va, detecta, diagnostica y dice lo que
hay que hacer; sino que es la que sostiene el proceso, la que lo acompafa, lo sigue,
la que va y vuelve varias veces. Y esto no me imagino un actor institucional de la
escuela hoy que lo pueda resolver. Por eso me imagino a un educador o educadora
social, como aliados de la escuela para esta tarea.

-¢Cudles son los principales desafios de la Educacién Social en la llamada
nueva normalidad?

Ahi hay una distinciéon de contexto. Una cosa es el contexto mendocino y otra
cosa es el contexto latinoamericano. En principio creo que el contexto mendocino
tiene como desafio el hecho de que la palabra Educacién Social tiene que empezar
a tener un peso especifico, tiene que configurarse como un campo, tiene que ser
reconocido como un campo por otros actores, tiene que ponerse en tensién con otros
campos del pensamiento, de la educacién y laborales para poder construir algo ahi
que le de identidad. Hoy por hoy salir y decir Educacion Social, tenemos claro muy
pocos actores a qué nos referimos. Y obviamente todos esos pocos actores que mas
0 menos creemos a qué nos referimos, no nos vamos a poner de acuerdo tampoco.
Aun cuando no busco la idea del consenso, que todos estemos de acuerdo, pero si
que suene qué hace un educador social, qué es un educador social.

Creo que hay otros contextos donde esto ya esta allanado: Uruguay, Brasil, eso
esta saldado. Alla el desafio es qué tarea asignarle. Aqui nosotros tenemos un doble
desafio, primero que alguien reconozca que hay un sujeto que esta para esto. Hay
personas que estan con la posibilidad de hacer determinadas cosas que no las hacen
otros. Eso por un lado. Pero si me pongo a pensar en qué tareas tiene, un poco las
mencionaba anteriormente. El hecho de poder construir o aportar en lo que va a ser
necesario después de tanto dafo, esta reparacion. Me parece que esa va a ser la
tarea mas urgente.

Me parece que también en el contexto mendocino hay muchas manos que llevan
a cabo esta tarea, que tal vez no han pasado por el proceso formativo como el que
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proponemos en la universidad [Tecnicatura Universitaria en Educacién Social], pero
que hay muchas manos generando, reparando esto, evitando de que el dafo sea
cada vez mayor; desde el golpe econémico, de la angustia, de la pérdida del ser
querido, de la restauracion sanitaria, de la resolucion del problema habitacional. Me
parece que hay mucha gente trabajando en esto. Si pienso en la Educacién Social
concretamente, digo bueno, a esto hay que empezar a ponerle ese nombre, para
que tenga esa identidad y eso nos permita discutirla, rediscutirla, reensamblarla.
Me parece que la tarea va por ese lado, fuertemente por la reparacion en términos
de buscar los derechos que se perdieron y ver como se pueden reinstalar; buscar
los procesos que antes estaban como aceitados y ahora estan inhibidos por ciertas
politicas sanitarias; el acceso a la educacion.

Creo también que estos medios digitales han cobrado un rol impensado, muy
vertiginoso como espacio de participacién. Entonces también habra que pensar en
formas de ciudadania digital distintas; no desde el lugar del consumo sino desde el
ejercicio de los espacios de participacion en asambleas, foros, talleres. Esto para
los que estamos en ambitos académicos es absolutamente natural, pero para ciertos
sectores va a tener que empezar a ser un espacio posible porque mucho se esta
discutiendo ahi, se esta dando ahi, se esta ofreciendo ahi y quien no tiene acceso
se lo pierde. A propdsito, corregia una propuesta de uno de los grupos de la materia
[Las practicas de ensenanza en la Educacion Social], que precisamente estaban
preparando a nifias y nifios en el tema del grooming, porque ahora estan con tanta
frecuencia en los medios digitales, que lo que antes era la agresion fisica se esta
trasladando a otro tipo de agresién. Entonces los estan preparando para eso. Me
parece que alguna de estas cosas también hay que empezar a pensar.

-¢Algo mas que quisieras agregar?

No. Creo que estoy muy dubitativo. Pero ni siquiera me averglienzo de eso, porque
siento que ha sido un tiempo donde ha habido que revisar un monton de cosas que
estaban como mas consolidadas. Y yo también descubro que ha habido como un
movimiento de algunas ideas en el mismo periodo de la pandemia. Este afio y medio
pensé muchas cosas que después me he desdicho. Tenia que ver con que, frente a
esto de la ola que se venia que es inmensa, es gigante y es desconocida, uno quizas
echaba mano a ciertas formulaciones que creia que se iban a sostener. Y cuando esto
se hace mas largo en el tiempo, cuando te impacta desde otro lugar ves que €so no
resuelve tanto, lo replanteo. Lo que te decia, pensar la escuela, pensar la virtualidad.

El afio pasado yo sostuve fehacientemente, en términos educativos, de que no
iba a hacer procesos de evaluacion y de acreditacion en el marco de la virtualidad.
Y la realidad me llevé por encima y tuve que hacerlo, y tuve que buscar los mejores
mecanismos para que todos tuvieran oportunidades de poder participar en una
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evaluacion. Y cosas que habia dicho antes de la pandemia que no iba a hacer nunca
en mi vida las empecé a hacer. Entonces como que hay toda una falta de certezas
sobre un montén de cosas que me transforma o me pone en un lugar muy dubitativo.
Y lo valoro, no me molesta estar en ese lugar, son muy poquitas las certezas en las
que me puedo apoyar, y el resto esta todo como en discusién, como libros abiertos
arriba del escritorio.

-Pensandose, caminando. Te agradezco mucho por tu tiempo y reflexiones.

Notas

" Diaz Puppato, D. (1 de junio de 2020). Otra escuela posible y otra normalidad. Los Andes.
https://www.losandes.com.ar/otra-escuela-posible-y-otra-normalidad/

2 Instituto de investigaciones en Ciencias de la Educacién, Universidad Nacional de San
Juan/ Consejo Nacional de Investigaciones Cientificas y Técnicas. Argentina. Licenciada en
Sociologia (Universidad Nacional de Cuyo); Dra. en Ciencias de la Educacién (Universidad
Nacional de Cérdoba); Investigadora postdoctoral del Consejo Nacional de Investigaciones
Cientificas y Técnicas (CONICET), Argentina. Sus lineas de investigacion actuales giran en
torno a los vinculos entre pedagogia social, educacién popular y pedagogias criticas.
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Las emociones en la Educacion Sexual Integral y la Educacion Emocional. Tensiones y
entrecruzamientos en el marco de un ethos epocal emocionalizado

Emotions in Integral Sexual Education and Emotional Education. Tensions and
Intersections within the Framework of an Emotionalized Epochal Ethos

Juana Sorondo'’
Ana Laura Abramowski?

Resumen

Este trabajo analiza los puntos de encuentro y las diferencias en lo referido a
las emociones entre los proyectos de Educacion Emocional y Educacion Sexual
Integral en Argentina. Se focaliza, para ello, en diferentes niveles de las politicas
educativas, desde su formulaciéon en documentos oficiales y legislaciones, instancias
de capacitacion docente y discursos de educadores/as sobre practicas escolares.
La metodologia empleada es cualitativa y de naturaleza exploratoria, e incluye el
analisis de contenido de documentos y entrevistas en profundidad. El recorrido
permite profundizar matices en torno a la hipétesis inicial sobre la existencia de un
ethos epocal emocionalizado compartido por ambas propuestas, y advertir sobre los
posibles riesgos de una pedagogia centrada en la sensibilizaciéon que no ponga en
duda la autenticidad de lo emocional.

Palabras clave: Educacion Sexual Integral; Educacién Emocional; emociones;
politica; ethos

Summary

This article analyzes the similarities and differences between two Argentinian projects,
namely, Emotional Educational and Integral Sexual Education, taking into account the
emotional dimension. To accomplish that, it focuses on different levels of educational
policies, ranging from their formulation in official documents and legislation to teacher
training actions and discourses by educators on educational practices. The method
used is qualitative and exploratory, and it includes content analysis of documents and
interviews. This path allows us to delve into the initial hypothesis about the existence
of an emotionalized epochal ethos in both projects and to ponder about the risks of
a pedagogy focused on sensitivity that does not put the authenticity of emotions into
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question.
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Introduccion

Este trabajo propone una lectura dialégica de dos proyectos educativos diferentes,
como son la Educacion Sexual Integral (ESI) y la Educacion Emocional (EE),
atendiendo a como abordan las emociones.

En el ano 2006, la Republica Argentina sanciond la Ley N° 26.150 de ESI, que
establece la educaciéon sexual integral como un derecho, entendiendo que ésta
“articula aspectos bioldgicos, psicolégicos, afectivos y éticos”. Su objetivo es transmitir
conocimientos sobre la sexualidad, promover actitudes responsables frente a ella 'y
procurar igualdad de trato y oportunidades para todos/as. Esta concepcién amplia e
integral de la sexualidad la inscribe en un paradigma de ampliacién, reconocimiento
y proteccion de derechos (Boccardi, 2014). La ESI aborda problematicas politicas,
socioculturales, identitarias y educativas de forma compleja, interdisciplinaria y
con una gran sensibilidad a los aportes de las pedagogias criticas y las teorias de
género (cf. Morgade, 2017). Propone habilitar, con esto, nuevos espacios para la
circulacion de la palabra y la participacion de los/as estudiantes (Maltz, 2019). Una
vez sancionada la ley, desde 2008 se fueron produciendo diversos documentos y
materiales curriculares para favorecer su implementacion en el sistema educativo.
Es preciso destacar que la emergencia del Programa de Educacion Sexual Integral
no es un fenédmeno local: los discursos sobre educacién sexual y salud reproductiva
forman parte de la agenda educativa global desde la década de 1990 (Zacarias,
2017). En América Latina, las politicas educativas sobre la tematica son el resultado
del inter-juego de luchas y negociaciones entre movimientos sociales, sectores
conservadores y esta agenda global donde los Organismos Internacionales son
actores centrales (Baez, 2016).

Por otro lado, en el afio 2012 se organizé en Argentina la Fundacion Educacion
Emocional, espacio que, desde 2016, motoriza la presentacién de proyectos
jurisdiccionales y nacionales de leyes de EE, que plantean la introduccién de esta
iniciativa en todos los niveles y modalidades del sistema educativo. En la actualidad,
las provincias de Corrientes y Misiones cuentan con sus respectivas leyes de EE
(Feldfeber, Caride y Duhalde, 2020). El mapa de la penetraciéon de este fendomeno
se completa con un creciente niumero de instancias de capacitacion docente, tanto
en el ambito publico como en el privado. Al igual que ocurre con la ESI, el avance
de la EE no acontece solo en nuestro pais. La presencia en aumento de la EE en
las politicas educativas estatales responde a una presion ejercida desde la agenda
globalmente estructurada (Dale, 2000)*

La EE es un discurso vinculado a la psicologia positiva y a la inteligencia emocional
que ha sido criticado por su relacion con el avance de la racionalidad neoliberal en
educacion (Sorondo, 2020; Jédar, 2007), por su enfoque psicologizante y reduccionista
para abordar los problemas educativos (Prieto Egido, 2018; Abramowski, 2017; Nobile,
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2017; Ecclestone y Hayes, 2009), asi como por sus limitaciones conceptuales y
metodoldgicas (Cabanas Diaz y Gonzalez-Lamas, 2021). Se trata de una propuesta
que, constituyendo a las emociones como capital, pretende ajustar la educacion a
los requerimientos de la economia y el mercado asi como negar la conflictividad de
lo social bajo el amparo de la promesa de la felicidad (Ahmed, 2019).

La ESI, por su parte, es la forma especifica que ha adoptado, en la Argentina, la
educacion sexual, desde un enfoque integral que recupera e institucionaliza reclamos
de los movimientos feministas y de disidencias sexo-afectivas (Baez, 2016). En este
sentido, la ESI se configura como un espacio central para garantizar derechos y
efectivizar reclamos de grupos de mujeres y de las colectividades LGBTTIQ+ en el
campo educativo (cf. Morgade, 2017). Ha ocupado un rol importante, en los ultimos
afios, en los discursos del movimiento Ni Una Menos y de defensa del derecho al
aborto.

Si bien de lo anterior se sigue que los proyectos de la EE y la ESI responden a
l6gicas y matrices discursivas contrapuestas, este trabajo complejizara, en parte, esta
afirmacion. Para ello se tomara como punto de partida una investigacion cualitativa, de
naturaleza exploratoria y con elementos descriptivos, que se centrd en el analisis de
contenido de entrevistas realizadas a educadores/as que llevaban adelante practicas
de EE en instituciones secundarias del Area Metropolitana de Buenos Aires (AMBA).
Los hallazgos de dicho estudio dejaron en evidencia cruces y solapamientos entre
las practicas de EE y de ESI del personal educativo que llaman a reflexionar sobre
los puntos de contacto entre estos dos proyectos politico-pedagdgicos con origenes
y recorridos disimiles. Para enriquecer y triangular estos resultados, se sumaron, por
un lado, el analisis de contenido de documentos oficiales y legislaciones; y, por el
otro, la lectura comparada de instancias de formacién docente para el nivel primario,
tanto de EE como de ESI.

Es menester destacar que los puntos de contacto —coincidencias, tensiones,
entrecruzamientos— que se analizaran en este articulo refieren a como ambas
propuestas abordan la afectividad. Es decir, las aproximaciones identificadas suceden
cuando la EE y la ESI ponen en juego cémo entienden las emociones y qué lugar
les asignan en las intervenciones educativas. § Cémo explicar estos contactos? A
modo de hipétesis, proponemos aqui que ambas iniciativas se inscriben en un ethos
o imaginario epocal emocionalizado, que antepone el registro del sentir individual
por sobre otros (cf. lllouz, 2019a).

Sabemos que advertir este acercamiento de posiciones resulta polémico porque,
en términos politicos, la ESI apuesta por el reconocimiento, la emancipacion y la
autonomia de los sujetos, mientras que la EE apunta a la adaptacién al orden social
dominante. Las politicas educativas se constituyen, no obstante, en diferentes
contextos, incluyendo el de la practica, donde intervienen actores diversos que las
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(re)crean y (re)interpretan mas alla de las intencionalidades que se presentan en
el momento de su formulacién (Ball, 1994). En este sentido, el sefialamiento de los
puntos de contacto entre ambas propuestas no busca minimizar la voluntad politica
diferencial que las impulsa, sino interrogar la compleja vinculacion entre la politica y
las emociones: ;puede la emocion considerarse de manera neutra e inocua, o como
un bien en si mismo o un asunto a celebrar, articulandose solo posteriormente con
sentidos politicos diferenciales? Y, en todo caso, ¢ qué ha de revisarse y repensarse
para articular la intencionalidad politica con una teoria de las emociones critica frente
a las imposiciones del ethos epocal?

El articulo se encuentra organizado de la siguiente manera: en un primer lugar,
presentaremos un encuadre tedrico para pensar el ethos epocal emocionalizado. En
un segundo momento, nos centraremos en el andlisis documental, para dar cuenta
de las diferencias, aproximaciones y matices entre EE y ESI. Luego, haremos una
lectura comparada de instancias oficiales de formacién docente de ambos proyectos.
Finalmente, el ultimo apartado analiza discursos de educadores/as que abordan lo
emocional tanto desde la EE como desde la ESI.

El ethos de una época

En este articulo buscamos explorar en qué medida tanto la propuesta de la EE
como la de la ESI participan del ethos epocal que privilegia el lenguaje y la explicacion
emocional por encima de otros registros. Nos referimos a un ethos en el que las
emociones son “valoradas y cultivadas” como expresion de la singularidad (lllouz,
2019a, p. 36). El concepto de “magma” de significaciones sociales imaginarias, de
C. Castoriadis, resulta util para comprender los alcances y la penetracion de este
ideario emocional en la sociedad, en tanto que sus significados son compartidos
colectivamente y constituyen al yo en relacién con los otros (lllouz, 2007). A su vez,
es necesario sefalar que no nos referimos aqui a un ethos homogéneo y sin fisuras,
sino que opera como un conjunto dialéctico: heterogéneo, abierto y contradictorio,
en el cual las significaciones se encuentran en constante tension y (re)creacion
(Castoriadis, 2007).

En el marco de este ethos contemporaneo, las emociones se anteponen e imponen
como variable determinante en los discursos y las practicas, en la formulacion de
problemas y en la busqueda de soluciones, pues se les ha adjudicado no solo valor
expresivo sino también epistémico (lllouz, 2019b). De este modo, la argumentacién
emocional asume un caracter explicativo y se constituye en un repositorio de verdad
que estaria instalando una via de legitimacion en si misma, de tipo autorreferencial:
si el yo “siente” “auténticamente” lo que dice, hace o piensa, no habria espacio para
cuestionamientos, disensos o impugnaciones. En esta misma linea, Lauren Berlant
se refiere, en su critica a la politica sentimental, al sentimiento como “fetiche”, como
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un objeto de fascinacion, al que se le brinda un “respeto santificador” (2011, p. 29)
ubicado mas alla de las contradicciones y las ideologias, como si expresara una
“virtud insita”, “una verdad basica o superior” (p. 30). Esta legitimidad de lo emocional
se expande cada vez mas hacia diversas areas de la vida social, como el trabajo, la

comunicacion, el derecho, la economia, la politica, la salud y la educacion.

Vale agregar que la emocionalidad es considerada como individual y como
la expresion de una interioridad pristina, profunda y auténtica que se manifiesta
exteriormente de manera transparente. Se advierte, aqui, una concepcion innatista y
naturalista de las emociones, que no se detiene a indagar en como son sociocultural
y relacionalmente construidas (Ahmed, 2015).

En su examen sobre la centralidad de las emociones en la época contemporanea,
Eva lllouz explora la nocién de autenticidad y sefiala cémo en el siglo XIX ésta
dejé de representar la voz moral dentro de la consciencia para consagrarse como
un asunto emocional, como la expresion de la verdad dentro del ser. La sociéloga
destaca este proceso de “formacién de una subjetividad psicolégica secular” que
contribuy6 a concebir al yo como “la voz de una naturaleza innata y primaria que
estaba amordazada” (2019b, p. 272) que debia cuestionar las imposiciones y doblegar
las normas y los roles sociales establecidos.

El peso que fue adquiriendo la psicologia a lo largo del siglo XX* es nodal para
comprender la configuracion de este sujeto volcado sobre si mismo que, ocupado
en interrogar su sentir intimo, fue transformando “su existencia en una interminable
inmersién en las profundidades del yo psicolégico” (Alvarez Uria, en Catelli, 2007,
p. 18). La reificacion de la vida emocional va acompafada, entonces, de constantes
mecanismos de reflexividad que hacen coexistir una emocionalidad densa con
procesos de racionalizacion de los sentimientos (lllouz, 2010).

En nombre del bienestar y de la liberacién de lo verdaderamente auténtico,
se impone un estricto marco normativo que reclama el autoconocimiento, la
autosuperacion y el automejoramiento, gracias a una constante produccion, gestion
y dominio de si (Laval y Dardot, 2013). Es oportuno notar aqui, a efectos del
posterior analisis, que el “mandato de convertirnos en personas mas ‘completas’
0 ‘autorrealizadas’(lllouz, 2007, p.104) toma como punto de partida un examen
autobiografico, instando a los sujetos a mirar dentro de si mismos para identificar
patologias, comprender las propias emociones y modificar conductas a futuro (lllouz,
2007). El yo-piscologico se entiende, asi, en el marco de este ethos, como la unidad
minima de responsabilidad, control y gestion (Cabanas e lllouz, 2019). A su vez,
esto atraviesa la forma en que este “yo” se relaciona con otros/as, estructurando
la interaccion en términos de confesidon autobiografica (lllouz, 2007). Asistimos,
asi, a una coaccion de la exposicion, la transparencia y la revelacion (o, incluso,
“desnudamiento”) de la propia intimidad como clave para el vinculo intersubjetivo (Han,
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2013). En palabras de Richard Sennett (2002), nuestras sociedades comenzaron
a dar paso, de manera sostenida desde hace mas de 40 afios, a las “tiranias de la
intimidad”. Con esta expresion, el socidlogo intentaba dar cuenta, ya en la década
de 1970, de la elevacion de lo intimo a bien moral, asociado con la autenticidad,
la calidez, la proximidad, lo confiable. Vale agregar que Sennett observaba con
preocupacion este fendmeno, que era expresion —tal como indica el titulo de su
libro— del declive del hombre publico.

Es interesante detenernos en las condiciones para la configuracion histérica y
contradictoria de este ethos. Una lectura convincente es prestar atencion al clivaje
que significaron las reivindicaciones politicas, sexuales e identitarias de la década
de 1960 (Ehrenberg, 2000; lllouz, 2014). Las luchas libertarias y contraculturales
se mostraron antagénicas al orden dominante, considerado represivo, autoritario y
normalizador. Pero, por otro lado, junto con la expansion del mercado de consumo, la
“revolucion sexual” y esta critica a las autoridades tradicionales fueron condiciones de
posibilidad para el posicionamiento de una psicologia de corte “optimista” en un lugar
de enunciacion privilegiado (lllouz, 2014). Efectivamente, tanto estas reivindicaciones
politico-culturales como la psicologia coinciden en hacer “del yo, la sexualidad y la
vida privada elementos esenciales para la formacion y la expresion de la identidad”
(Ilouz, 2007, p.101).

Caida la legitimidad de las coacciones externas, queda abierto un terreno de
autodeterminacion que puede ser, al mismo tiempo, una oportunidad para el pluralismo
como para el solipsismo mas radical. En efecto, el yo debera encontrar en su fuero
intimo tanto las motivaciones que lo conducen a la accidon como los mecanismos
regulatorios e inhibitorios de su conducta (Ehrenberg, 2000). En términos de Slavoj
Zizek, “nadie esta a cargo” (2001, p. 357), no hay naturaleza o tradicion que brinde
un terreno firme para orientar los comportamientos, lo que arroja a los individuos
a procesos de “(re)negociacion y (re)invencion simbdlicas radicalmente abiertas e
interminables” (p. 354). Agrega el filésofo que esto conduce a que la sociedad esté
actualmente colonizada por la reflexividad, dado que cada vez mas ambitos de
la vida social tienden a experimentarse como “objetos de aprendizaje y decision”
(2001, p. 357). En otras palabras, el individuo hipermoderno estd conminado a elegir
(llouz, 2014). Pero es importante advertir que lo que esta en crisis y en retirada es la
obediencia y la sumisioén a leyes y prohibiciones con pretendido caracter universal y
venidas desde el exterior (Ehrenberg, 2000; Zizek, 2001), asunto que no ha barrido, si
no tal vez intensificado, la presion de las reglas y los imperativos. Ser uno/a mismo/a,
disfrutar y ser feliz son parte de estas nuevas constricciones (Cabanas e lllouz,
2019), como también lo son el “empoderamiento”, la reivindicacion dignificante de
la propia identidad y la exigencia de su reconocimiento por parte de otros/as (Dubet,
2011). En este sentido, vale agregar que las politicas de la identidad, la defensa del
derecho a elegir y autodeterminarse (Dubet, 2011) también hunden sus raices en
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los fendmenos que estamos describiendo.

Asi, en este contexto marcado por la efervescencia de lo que Luc Boltanski y
Eve Chiapello (2002) denominan la “critica artista”, las reivindicaciones que apuntan
a poner en cuestion los procesos de disciplinamiento, para demandar una mayor
autonomia, creatividad y emancipacién, se acercan peligrosamente al terreno
individualista de la realizacion personal. Efectivamente, el gesto de renegar de toda
norma y autoridad puede quedar encerrado en los enclaves de la micropolitica,
desde donde se afirma una concepcion reificante, individualista y desfondada de
la libertad, como indeterminacion absoluta (Eagleton, 1997). Teniendo en cuenta
estas ambivalencias, es crucial, en palabras de Zizek, en lugar de simplemente
“celebrar las nuevas libertades”, no perder de vista lo que “sigue siendo lo mismo”:
la inexorable I6gica del capital (2001, p. 377). Desligada de una reflexion sobre las
condiciones socio-econémicas de la opresion, la “critica artista” puede volcarse, en
el marco del ethos epocal descrito aqui, hacia el sostenimiento del orden imperante
(Boltanski y Chiapello, 2002).

En lo que sigue, veremos qué elementos de este ethos pueden advertirse en los
diferentes contextos en los que la EE y la ESI son formuladas y (re)interpretadas
por los sujetos. ¢De qué manera afecta este clima centrado en la emocionalidad
al campo educativo? Autores/as como Varela (1995), Jodar (2007) y Ecclestone y
Hayes (2009) ya han alertado sobre el auge de las pedagogias psicoldgicas, cada
vez mas focalizadas en el mundo interior de los sujetos, y la instalacion de una
“educacion terapéutica”, que recupera las significaciones instituidas en el marco
del ethos epocal descrito aqui. ;Como atraviesa proyectos con intencionalidades
politicas diferenciadas, y qué consecuencias tiene esto en su potencialidad critica
y transformadora?

Un analisis de los puntos de encuentro entre los documentos de Educacion
Sexual Integral y de Educacién Emocional

En este apartado se trabajara comparativamente con documentos del Programa de
ESly con materiales y proyectos producidos desde organismos oficiales vinculados
a la EE. En este punto, conviene realizar una salvedad. En el caso del Programa
Nacional de ESI establecido en la Ley N°26.150 sancionada en el 2006, se cuenta
con normativas oficiales de alcance nacional. Ademas del mismo texto de la ley, se
produjeron los Lineamientos curriculares para la ESl'y una serie de cuadernillos con
propuestas para el aula para cada nivel educativo. Asimismo, se fueron desarrollando
materiales para la capacitacion en diferentes ejes, incluyendo uno que particularmente
interesa a este articulo, titulado “Eje: valorar la afectividad”.

En el caso de la EE, no hay documentos oficiales de alcance nacional. Al diade la
fecha, se sancionaron dos leyes provinciales de EE (la ley N° 209 en Misiones y la ley
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N° 6398 en Corrientes) y se presentaron proyectos en las jurisdicciones de Buenos
Aires, Neuquén, Cérdoba, Entre Rios y Salta. En el plano nacional, diputados/as y
senadores/as de distinto signo politico elevaron proyectos de ley de EE en los afios
2016, 2017, 2018 y 2020. Ademas, en los afios 2018 y 2019, hubo iniciativas de
integracion de la EE a la Ley de Educacion Nacional N° 26.206 (LEN). La mayoria
de los proyectos referencian —algunos de manera tacita y, otros, expresa— a Lucas
Malaisi y a la Fundacion Educacion Emocional, punta de lanza de estas iniciativas
en la escena local. Dentro de la documentacién generada desde entes estatales,
hay informes producidos desde el Ministerio de Educacion de la Ciudad Autonoma
de Buenos Aires (CABA) y desde la Direccion General de Cultura y Educacion de
la provincia de Buenos Aires (gestién 2015-2019).

El andlisis comparativo propuesto a continuacion intentara resaltar los puntos
de contacto entre ambos corpus documentales enfatizando en como abordan la
cuestion emocional. Pero, antes de dar lugar a ese contrapunto, resulta oportuno
indicar que, asi como la ESI presta atencién a la tematica de las emociones, la EE
realiza alusiones expresas a la sexualidad en general y a la ESI en particular. En
relacion con esto ultimo, al exponer los motivos que explicarian la necesidad de
una ley de EE, el proyecto publicado en la pagina web de la Fundaciéon Educacion
Emocional sefala:

A'lo largo de todo el documento de los lineamientos curriculares para la
Educacion Sexual Integral, incesantemente hacen referencia de la necesidad
de ensefiar a los nifios a verbalizar los sentimientos, necesidades, emociones,
problemas. Con la ley 26.150 prevendremos embarazos no deseados e
infecciones, pero dejaran intactas las circunstancias que nos llevaban a ello.
(Fundacién Educacion Emocional, s.f.)

Como se podra observar, la EE pretende servirse de la “incesante” tematizacién
de lo emocional de la ESI para justificarse a si misma. Pero el argumento no concluye
alli. Desde este discurso, la intervencion de la ESI resultaria insuficiente por no atacar
las “circunstancias” que conducen a embarazos no deseados y a enfermedades de
transmision sexual. Las “circunstancias”, dado el contexto enunciativo, parecen ser
emocionales y esta nueva legislacion avanzaria en ese sentido®.

Es menester sefalar que, ante una misma preocupacién —los embarazos
adolescentes—, ambos enfoques, el de la EE y el de la ESI, difieren de manera
considerable en el abordaje propuesto, tanto en términos tedricos como practicos®.
No obstante, en la atencidon progresiva que fue adquiriendo en la ESI la cuestiéon
emocional (la ley se promulgé en 2006, en los cuadernos de ESI para la educacion
primaria, producidos en 2009, ya figuraba el item “valorar la afectividad” y, finalmente,
el documento que lleva ese titulo se escribié en 2018), podria encontrarse un eco de
aquella “falencia” detectada por la EE. Mas adelante, en el apartado V, se retomara y
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profundizara este tema atendiendo a como se expresa en el contexto de las practicas.

Dentro de los puntos de contacto sobresalientes, es importante mencionar que,
tanto en los documentos de la EE como en los de la ESI, prevalece una argumentacion
a favor de la atencion de lo emocional que parte de constatar su caracter relegado
o histéricamente olvidado. Esta ausencia se deberia a que las escuelas habrian
contemplado, exclusivamente, las variables racionales o intelectuales del proceso
educativo.

El proyecto de EE S-2412/20 sefala que “tradicionalmente, las emociones poco
se han tenido en cuenta como procesos relevantes del desarrollo, de forma especial
en el espacio educativo, donde los aspectos intelectuales y cognitivos han absorbido,
casi de manera exclusiva, toda la atenciéon” (s.p). Y el proyecto S-1487/20 afirma
que si bien “muchas teorias explican el impacto de las emociones en el desarrollo
cognitivo y psicosocial”, en la escuela “el factor emocional sigue estando ausente”
porque “durante mucho tiempo, se considerd que el coeficiente intelectual era
la garantia del éxito académico de los/as estudiantes” (s.p). Por otro lado, en un
documento producido por la Unidad de Evaluacién Integral de la Calidad y Equidad
Educativa (UEICEE), del Ministerio de Educacion de CABA, se sostiene la necesidad
de incluir contenidos emocionales porque éstos han permanecido “histéricamente”
en el plano del “curriculum oculto”. Es decir, que esta ensefianza “tuvo lugar pero
no fue explicita; se llevé a cabo pero no fue necesariamente planificada ni evaluada”
(UEICEE, 2017, p. 9).

Los materiales de ESI también justifican la inclusion del tratamiento de la
afectividad en la escuela a partir de constatar una histérica desatencion de la tematica.
La argumentacion es parecida a la presentada mas arriba desde la EE, se trataria
de cuestiones aprendidas por vias informales que requeririan ser sistematizadas:

Este aspecto [la afectividad] puede resultar novedoso, ya que,
habitualmente, las competencias emocionales fueron poco abordadas desde
la escuela tradicional. De alguna manera, se daba por sentado que se trataba
de cuestiones que se aprendian espontaneamente en la familia, y también
con la madurez que va brindando la experiencia. Sin desmerecer la via de
aprendizaje informal que constituye la experiencia de vivir, es posible disefiar
ensefianzas sistematicas, orientadas a generar formas de expresion de los
afectos que mejoren las relaciones interpersonales y promuevan el crecimiento
integral de las personas. (Marina, 2012, p. 12)

En una linea similar, en el documento “Valorar la afectividad” se situa esta
carencia en el ambito de la formacion docente y se plantea que “esta mirada sobre
la afectividad no fue histéricamente prioritaria en planes y programas de estudio”,
puesto que, “a la hora de la seleccion de contenidos se han privilegiado siempre los
aspectos conceptuales y metodoldgicos por sobre los actitudinales” (Ministerio de
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Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2018, p. 1).

En otro articulo (Abramowski y Sorondo, 2021) examinamos con detalle esta
estrategia de autolegitimacion que condensa en la “escuela tradicional” un foco de
problemas acuciantes que se superarian, en este caso, habilitando la atencién de la
dimensién emocional en las practicas aulicas. Ambas propuestas (EE y ESI) coinciden
al construir un pasado escolar que habria que dejar atras, tanto por su énfasis en
lo cognitivo, conceptual, intelectual o racional, como por relegar a lo emocional al
plano de las ensefianzas informales o espontaneas. El terreno para justificar que lo
emocional devenga curriculum estaria, asi, constituido.

Que las emociones deben ser educadas de manera sistematica e intencional es
el rasgo vertebrador de las propuestas de EE. Esta educacion debe practicarse en
todos los niveles y modalidades del sistema educativo, abarcando a estudiantes,
pero también a docentes y padres (Ley 209/18; D-4701/17; S-813-18; S-2412/20).
Ademas, se postula que la EE tiene que tener un lugar expreso en el curriculum, ya
sea como “perspectiva transversal” o constituyéndose en una asignatura especifica
(cf. articulo 5 del proyecto S-1487/20).

Interesa hacer notar que las emociones también se consideran educables para
la ESI, y, al igual que en la EE, se busca resaltar su presencia en el curriculum’. El
documento “Valorar la afectividad” pregunta si los sentimientos pueden ser tratados
como “contenidos de aprendizaje” y agrega: “4, Se puede educar para poder expresar
y reflexionar mejor acerca de las propias emociones y sentimientos? ;Es posible
desarrollar capacidades afectivas como la empatia, la solidaridad y el respeto por
los y las demas?” (Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, 2018, p. 1). La
respuesta es afirmativa:

Empecemos por pensar que si incluimos la afectividad en tanto contenido
curricular, podemos hacer de esta dimensién humana un campo de reflexion
-conjuntamente con otros/as-, sobre los vinculos, las emociones, los
sentimientos, los deseos y conflictos, favoreciendo el conocimiento de si
mismo/a y de los y las demas, y un campo de promociéon y desarrollo de
vinculos, actitudes y comportamientos basados en el respeto, la solidaridad y
el cuidado. (Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia, 2018, p. 2)

El punto para destacar aqui no es tanto el reconocimiento del caracter educable
del mundo emocional —asunto que la sociologia y la antropologia ya sefalaron
hace décadas al ubicar a los sentimientos en coordenadas culturales histéricamente
constituidas (Lutz, 1986) —, sino el hecho de que tanto la EE como la ESI reivindiquen
que las emociones se constituyan en contenido curricular, y, en tanto tal, planificable,
ensefiable y evaluable.

Esta tendencia a expandir el curriculum, incorporando de manera progresiva
dimensiones del orden conductual devenidas —como veremos mas adelante— en
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competencias y capacidades, esta estrechamente vinculada a los requerimientos
de la reflexividad y de la individualidad emocional contemporanea. En efecto, como
veiamos en el apartado anterior, en la actualidad los sujetos son llamados a ejercitarse
en el autoexamen y en la gestion del yo (lllouz, 2007), asi como a experimentar cada
vez mas ambitos de la vida como objetos de aprendizaje y decisidn personal (Zizek,
2001). Las escuelas contribuirian a estos mecanismos brindando herramientas y
técnicas para convertir a los sentimientos en materia de reflexion sistematica.

En el marco de este ethos epocal que invita al autoescrutinio y en el que se celebra
la emocionalidad sin dejar de lado su racionalizacion (lllouz, 2010), se comprende
que tanto la EE como la ESI sean partidarias del autoconocimiento o conocimiento de
uno/a mismo/a. Al igual que el documento “Valorar la afectividad” arriba mencionado,
los Lineamientos curriculares para la ESI plantean que dentro de sus propésitos se
encuentra: “El conocimiento de si mismo/a y de los otros/as a partir de la expresién
y comunicacion de sus sentimientos, ideas, valoraciones y la escucha respetuosa
de los otros/as, en espacios de libertad brindados por el/la docente” (Ministerio de
Educacion de la Nacion, 2008, p. 22). En el caso de la EE, el autoconocimiento o
conocimiento de uno/a mismo/a, con acento en lo emocional, se erige como un pilar
fundamental (Ley 209/18; Ley 6398/16; D-4701/17; S-813-18; S-2412/20; S-1487/20).

Avanzando con los puntos de contacto, la promocién de la “autoestima” también
esta presente en ambos corpus documentales. En uno de los proyectos que proponen
la incorporacion de EE a la LEN se plantea que ésta debe contemplar, ademas del
autoconocimiento ya referenciado, habilidades tales como “autocontrol, autoestima,
empatia y el arte de escuchar” (D-3026/19, s.p). Y, en la fundamentacion del
proyecto S-2412/20, se incluye la siguiente definicién: “Autoestima’: el nifio, nifia o
adolescente aprende a conocer, valorar y aceptar sus capacidades y limitaciones sin
dejar de quererse a si mismos” (s.p). En el caso de la ESI, tanto en los lineamientos
curriculares como en la serie de cuadernos de ESI hay referencias al problema de
la baja autoestima de los/as estudiantes y se plantea, por consiguiente, apuntar a
su fortalecimiento y a la autovaloracion (cf. Marina, 2009, 2010 y 2012; Ministerio de
Educacion de la Nacion, 2008).

El énfasis en la autoestima también puede leerse como un rasgo de la constitucion
de la subjetividad contemporanea. Refiere a la produccion de un “yo” que se considera
cada vez mas debilitado y vulnerable, y que carga con la responsabilidad de hacerse
fuerte apelando a los recursos que le brinda su interioridad (Ecclestone y Hayes,
2009). La reivindicacion de la autoestima en el campo educativo no es reciente: puede
identificarse, ya en las décadas de 1980 y 1990, un movimiento que la tematizaba al
interpretar que los problemas educativos hundian sus raices en la falta de confianza
(cf. Cabanas Diaz e lllouz, 2019; Cabanas Diaz y Gonzalez-Lamas, 2021). Habria,
aqui, siguiendo a Ecclestone y Hayes (2009), un rasgo inconfundible inconfundible
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de la terapeutizacion de la educacion.

Otro asunto para destacar es la presencia, tanto en los materiales de EE como de
ESI, del vocabulario de las competencias. Desde fines del siglo XX, como expresion
del avance del neoliberalismo en el campo del curriculum y de su ajuste a las
demandas del mercado, la formacion y el desarrollo de competencias, habilidades
o capacidades ha venido opacando la ensefianza y aprendizaje de contenidos
disciplinares (Laval, 2004; Jédar, 2007). En este caso en particular, ambas propuestas
refieren, ademas, a las emociones en tanto competencias, asunto que Eva lllouz
analiza como un requerimiento de la fase actual del capitalismo (2007, 2010, 2019a).

En el caso de la EE, la consideracion de las emociones como competencias es
un asunto nodal. Como ejemplo de ello, citamos al proyecto S-2412/20, que en su
articulo 4 plantea que la EE

consiste en el proceso educativo, continuo y permanente, que pretende
potenciar el desarrollo de las competencias emocionales como elemento
esencial del desarrollo humano, con objeto de capacitar al nifio, nifia y
adolescente para la vida y con la finalidad de aumentar el bienestar personal
y social. (s.p.)
Como deciamos, y de acuerdo a las tendencias actuales del campo del curriculum,
a lo largo de sus materiales la ESI no es ajena a la utilizacion de los conceptos de
competencias, capacidades y habilidades. La consideracion de las emociones como
capacidades y competencias es menor, pero sucede, por ejemplo, en la serie de
cuadernos de ESI, donde se plantea que la escuela debe “trabajar para desarrollar
capacidades emocionales” (Marina, 2009, p. 6). El fasciculo destinado a educacién
secundaria sostiene:

Con respecto al plano de la afectividad, consideramos que, desde la
escuela, es posible trabajar para desarrollar capacidades como la solidaridad,
la empatia, la expresion de los sentimientos en el marco del respeto por los
demas y por sus diferencias. Este aspecto puede resultar novedoso, ya que,
habitualmente, las competencias emocionales fueron poco abordadas desde
la escuela tradicional. (Marina, 2012, p. 12)

Entender a las emociones como capacidades y competencias refiere tanto a su
caracter educable (a su “desarrollo”) como a su instrumentalizacion y a su uso. En
este sentido, las emociones serian recursos valiosos para el desempefio (laboral,
familiar, social). En relacion con esto ultimo, en este analisis comparativo es preciso
identificar cual es el destino asignado a las emociones, o, dicho de otro modo, ¢,por
qué estas iniciativas proponen atender al mundo emocional de las personas?

Un asunto central sobre este aspecto, para las propuestas de EE, es la regulaciéon
emocional. Se habla de autorregulacion, autocontrol y manejo (ley 6398/16; 209/18;

41

Juana Sorondo, Ana Laura Abramowski



Revista de Educacion

D-4701/17; S-813/18; D-3026/19). El articulo 2 del proyecto S-4212/20 plantea que
los objetivos del programa de EE son:

a. Adquirir un mejor conocimiento de las propias emociones;

b. Identificar las emociones de los demas;

c. Desarrollar la habilidad de regular las propias emociones;

d. Prevenir los efectos perjudiciales de las emociones negativas intensas;
e. La habilidad para generar emociones positivas;

f. Desarrollar la habilidad de relacionarse emocionalmente de manera positiva
con los demas. (s.p.)

Las emociones (propias y ajenas) deben ser conocidas y (auto) reguladas,
minimizandose los efectos de las emociones negativas y potenciandose las emociones
positivas. Estos procedimientos pueden englobarse en la idea de gestién emocional,
que involucra centralmente al yo, pero también —como veremos mas adelante— al
establecimiento de relaciones con los/as demas. Que los/as alumnos/as se conviertan
en “empresarios de si” (Jodar, 2007) es un requerimiento mas de las sociedades
contemporaneas. Ante el declive de las regulaciones tipicas de las sociedades
disciplinarias se necesita que las personas moderen sus conductas y se comporten
adecuadamente en la vida social, no a partir del sometimiento a imperativos externos
sino siguiendo normas internalizadas y autoimpuestas (Ehrenberg, 2000).

En el caso de la ESI, las referencias a la regulacion y el manejo emocional son,
en principio, menores. Por ejemplo, en los lineamientos curriculares se menciona
la necesidad de promover “aquellas habilidades psicosociales como la expresion y
manejo de sentimientos, afectos y emociones” (Ministerio de Educacién de la Nacién,
2008, p. 10). Pero lo que sobresale en estos documentos es una impronta respetuosa,
expresiva y valorativa de lo emocional. Como parte de los propositos formativos
generales de la ESI para todos los niveles, se habla de “expresar, reflexionar y valorar
las emociones y los sentimientos presentes en las relaciones humanas en relacion
con la sexualidad, reconocimiento, respetando y haciendo respetar los derechos
humanos” (p. 13); y de presentar “oportunidades para el conocimiento y el respeto
de si mismo/a y de su propio cuerpo, con sus cambios y continuidades tanto en su
aspecto fisico como en sus necesidades, sus emociones y sentimientos y sus modos
de expresion” (p. 14). Unos parrafos mas arriba preguntdbamos cual es la finalidad
de atender a lo emocional en cada una de las propuestas. No es un asunto menor
destacar que, en la ESI, la valoracion y el conocimiento de las propias emociones
asi como el reconocimiento y el respeto de la propia intimidad, estan inscriptas en
la perspectiva de los derechos humanos.

A continuacion, nos queremos detener en un extenso fragmento del documento
“Valorar la afectividad” que, en principio, apunta a revisar criticamente las
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normatividades institucionales —tanto implicitas como explicitas— que habilitan y
proscriben expresiones emocionales:

Pensemos que la escuela suele habilitar y a su vez proscribir ciertas
manifestaciones afectivas entre alumnos/as, entre docentes, y entre éstos
y los y las estudiantes. Cada ambiente, espacio y tiempo que hacen a la
vida institucional, esta signado por este tipo de normativas, muchas de ellas
explicitas pero otras también implicitas. Al abordar la afectividad como una
dimension de la ESI, es indispensable que también la escuela trabaje sobre
la significacion y valoracion que se le da a la expresion de sentimientos y
emociones en la cotidianidad escolar. [...] Nuestras ideas, pensamientos,
creencias y aun nuestros posicionamientos no son neutros, se encuentran
impregnados de emociones y sentimientos. Como las emociones tienen
un fuerte arraigo en el mundo simbdlico y en cada historia personal, sera
necesario tomar en serio la necesidad de revisarlas criticamente, sobre todo
la produccion y significacion cultural de las mismas. Asimismo en relacién a
los sentimientos, es importante la distancia que se requiere para verlos con
claridad, reconocerlos, identificarlos, enunciarlos. De estas capacidades
dependen muchas de las habilidades necesarias para generar vinculos
positivos. Por ejemplo, la empatia como posibilidad de interpretar los
sentimientos ajenos, constituye una percepcion y movimiento interior hacia el
otro/a, que se basa en la posibilidad de poder hacerlo primero con los propios.
(Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, 2018, p.3)

Es para destacar que el mismo pasaje que propone una reflexion critica sobre
las emociones en tanto significados culturales luego plantee que esta “capacidad”
derivaria en una “habilidad” para generar “vinculos positivos”, como por ejemplo, la
empatia. Ademas, en la expresion “vinculos positivos”, el documento presenta una
nota al pie que aclara que se trata de “aquellos que promueven, facilitan o potencian
el desarrollo de las capacidades, habilidades y singularidad propia de cada sujeto,
sin que se vulneren los derechos de ninguno de ellos o de otros/as” (p. 3). Queremos
hacer notar que si bien los documentos de ESI son partidarios de unas experiencias
emocionales estudiantiles en las que prevalezcan la expresion y la valorizacion del
sentiry el cuestionamiento a patrones preconcebidos y estereotipados, esta impronta
se combina con posicionamientos cercanos a los de la EE: las emociones como
objeto de conocimiento, su consideracién como competencias o habilidades, y, como
veremos a continuacion, la importancia otorgada a la empatia. Como buscamos
argumentar en este articulo, entendemos que estas cercanias se explican a partir
de un ethos comun que otorga a lo emocional un lugar central que oscila entre la
celebracion y la regulacion.

Por ultimo, un asunto para no soslayar es la preocupacion tanto de la EE como
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de la ESI por la cuestion de los vinculos y el establecimiento de relaciones con los/
as demas, dandole a lo emocional, aqui, un papel preponderante. La nociéon de
empatia es la que centralmente se utiliza para avanzar sobre este punto. En el caso
de la EE, como se advierte en el proyecto S-4212/20, hay una clara intencién de
“identificar las emociones de los demas” y de “desarrollar la habilidad de relacionarse
emocionalmente de manera positiva con los demas”. Y, en el proyecto S-1487/20, se
sefiala la importancia de la EE para la “resolucion de conflictos; establecer vinculos;
iniciar y mantener relaciones con otros; trabajo en equipo y colaboracion”.

En los documentos de ESI también se piensa en el trabajo sobre las emociones
para abordar conflictos interpersonales: “Desarrollar competencias para la
verbalizacion de sentimientos, necesidades, emociones, problemas y la resolucion de
conflictos a través del dialogo” (Ministerio de Educacion de la Nacién, 2008, p. 14). Por
otro lado, los cuadernos de ESI para la educacién secundaria brindan orientaciones
para docentes para “Promover vinculaciones saludables” que plantean lo siguiente:

Pensando desde una perspectiva preventiva consideramos que las
instituciones educativas pueden actuar para aportar al mejoramiento de las
convivencias en las que participan los adolescentes, favoreciendo la promocién
de una cultura vincular basada en la empatia, en el respeto por los otros, en
el didlogo y en la expresién saludable de las emociones. [...] Aprender a vivir
juntos y construir una cultura para las convivencias saludables incluye como
nucleo principal afianzar una cultura superadora de los modelos jerarquicos de
interaccién que generan subordinaciones daiinas y restrictivas de derechos.
(Marina, 2012, p. 98)

El ethos epocal supone también un ethos comunicativo (lllouz, 2007) que
intenta evitar la confrontaciéon, dado que atravesamos tiempos caracterizados por la
“declinacion de la referencia al conflicto” (Ehrenberg, 2000, p. 18). En un entramado
de vinculos que tienden cada vez mas a la horizontalidad y a la dilucién de las
jerarquias, los individuos deben aprender a regular sus intercambios con otros/as en
base a pautas que no descansen en imposiciones arbitrarias verticales. La empatia,
concepto con un largo derrotero en el campo de los comportamientos morales, se
erige, de la mano de la inteligencia emocional, en una de las habilidades basicas
para la interaccion social (Prieto Egido, 2018).

lluminar, como hicimos en este apartado, solo los puntos de contacto de la ESI con
la EE podria leerse como una operacién teéricamente sesgada, porque es sabido que
la ESI —como se sefiald en la introduccion— aborda un abanico amplio de tematicas
que no han sido mencionadas en este contrapunto. Sin embargo, consideramos que
lo realmente problematico seria obviar estas coincidencias, que apenas se esbozan
en los documentos, pero que —como veremos a continuacion— se acrecientan en
las practicas. En consonancia con el ethos contemporaneo, la implementacion de la
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ESI también presenta evidencias de la emocionalizacion de lo educativo.

Puntos de contacto y tension en las estrategias politicas de formacion docente

¢, Cual es el alcance de los puntos de encuentro entre la EE y la ESI? Si, como
se trabajo en el apartado anterior, podemos encontrar superposiciones en los
documentos oficiales de politica educativa, ¢ocurre lo mismo en otros contextos
del ciclo de estas politicas (Ball, 1994)? Intentaremos ofrecer algunas puntas para
seguir profundizando en la reflexion sobre las similitudes y diferencias entre ambos
proyectos, atendiendo ahora a las instancias de formacién docente situadas en el
contexto de las estrategias politicas, interrelacionado a su vez con el de la produccion
de los textos (Ball, 1994).

Para esto, llevaremos adelante una lectura comparada entre, por un lado, los
resultados de la investigacion de Carolina Gamba (2018) sobre practicas de formacion
de docentes en ESI, y, por el otro, las experiencias de capacitacion en EE referidas
en el informe de la Red de Escuelas de Aprendizaje (REA) (2019).

Lainiciativa REA fue impulsada, en el marco de la gobernacion de Maria Eugenia
Vidal en la provincia de Buenos Aires (PBA), desde la Direccion Provincial de
Evaluacion y Planeamiento, dentro de la Direccion General de Cultura y Educacion.
Agrupo6 a mas de 2.000 escuelas de todos los niveles. Sus objetivos incluian fomentar
la “innovacién educativa”, “lograr una mejora escolar continua generada por actitudes
positivas en los directivos docentes y estudiantes” y motivar “una verdadera cultura
de aprendizaje” (Direccion General de Cultura y Educacion, 2019, p.14). La repitencia
y el abandono escolar se plantearon como problematicas que el programa buscaba
abordar desde la incorporacion de EE en las escuelas, dentro del eje “Clima Escolar
y Educacion Emocional” (Direccion General de Cultura y Educacion, 2019). La EE
es entendida como un “proceso educativo innovador” centrado en la internalizacion
y el desarrollo de “capacidades socioemocionales” (Direccion General de Cultura 'y
Educacion, 2019, p.46). Para lograr sus objetivos, la formacion de cuadros directivos
y de docentes fue un eje central de la propuesta. Nos centraremos, aqui, en el
analisis de las actividades de capacitacion a “docentes referentes” de nivel inicial y
primario, que incluyeron encuentros presenciales, material y recursos pedagogicos,
y un seguimiento virtual (Direccion General de Cultura y Educacion, 2019).

Por su parte, las jornadas de formacion analizadas por Gamba (2018) se
realizaron en el 2015, también en la PBA, con directivos/as y docentes de nivel
inicial y primario. Las experiencias relatadas por Gamba (2018) son parte de las
formaciones a docentes y directivos/as que, desde el 2012, fueron llevadas a cabo
de forma masiva y presencial a nivel nacional, en el marco del Programa Federal de
Formacion Institucional “Educacion Sexual Integral. Es parte de la vida, es parte de la
escuela”, impulsado desde el Ministerio de Educacion de la Nacién y co-organizado
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con los gobiernos provinciales (Faur, 2018). El programa amplié los alcances de las
capacitaciones en ESI que se venian realizando de forma virtual hasta ese momento,
llegando a un total de 116.550 docentes entre 2012y 2017 (Faur, 2018). La iniciativa
“instald la idea de que la educacion sexual integral es un derecho del alumnado y
una responsabilidad de las escuelas”, y también “incrementd el compromiso con la
ESI” en docentes y directivos/as (Faur, 2018, p.27). En lo que respecta a la cuestion
emocional analizada aqui, buscaba “movilizar prejuicios” y “sensibilizar” sobre la ESI
gracias a un proceso de “reflexion sobre nosotros mismos/as” (Gamba, 2018, p.2).

La matriz discursiva de ambos proyectos de formacion parece claramente
diferenciable desde esta primera aproximacion. Ahora bien, ;de qué manera son
abordadas las emociones? ; Qué lugar se les otorga en el proceso educativo? ; Qué
principios sobre la relacion entre el yo y los/as otros/as subyace a las actividades
llevadas adelante en cada una de estas propuestas? Este punto de entrada al analisis
permitira dar cuenta de ciertos puntos de encuentro y tensién que podrian pasar
inadvertidos de otro modo.

La incorporacion de la EE en las escuelas se fundamenta, desde la REA, como una
forma de mejorar el “clima emocional del aula”, entendiendo que “las interacciones son
‘el meollo’ de la educacién” (Direccion General de Cultura y Educacion, 2019, p.46).
La centralidad de las emociones en lo educativo también se advierte en las “buenas
practicas” sistematizadas como parte del informe, que relatan la implementacion de
dindmicas y sugerencias derivadas de la capacitacion. En un jardin de infantes de
Lanus, por ejemplo, se llevo a cabo la actividad “Termémetro emocional: ;como te
sentis hoy?”, donde los/as estudiantes registraban y expresaban sus emociones.
La actividad es valorada en el reporte como una forma de obtener informacion
“sumamente valiosa, ya que permite conocer qué necesitan los alumnos” para mejorar
los aprendizajes, ya que “los alumnos que estan en situacién de estrés, enojo, tristeza
0 miedo, dificilmente puedan aprender” (Direccién General de Cultura y Educacion,
2019, p.48). Como una forma de promover la “empatia”, quienes estaban “tristes” o
“enojados” recibian un dibujo por parte de sus companeros/as (Direccion General de
Cultura y Educacion, 2019, p.48). También se suma a la lista de logros del programa
el que una escuela primaria haya incorporado “rutinas de identificacién y expresion
de sentimientos” en la vida escolar (Direccion General de Cultura y Educacion, 2019,
p.64).

Este predominio de la pregunta por qué se siente, y por como manejar lo que
se siente en la EE es consecuente con los documentos analizados en el apartado
anterior. Advertimos, por un lado, una instrumentalizacion de la emocioén para el
aprendizaje que, lejos de superar la dicotomia entre razén y emocion, la mantiene y
la refuerza. Es decir, lo emocional es importante en tanto y en cuanto puede favorecer
u obstaculizar los aprendizajes. Hay, por otro lado, una insistencia en el refuerzo de
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ciertas reglas del sentimiento (Hochschild, 2008): los/as estudiantes deben aprender a
expresar adecuadamente sus emociones, y a identificar cuales son positivas y cuales
negativas. Esta importancia acordada a lo emocional se condice con procesos que
parecen tender a una emocionalizacion y psicologizacion de lo educativo.

Ahora bien, ¢ qué ocurre en el caso de la ESI? La formacién en ESI del Ministerio
de Educacion analizada por Gamba (2018) también acuerda un lugar central a
las emociones. La pregunta por el sentir aparece, en este caso, asociada a una
“deliberacion” sobre “emociones morales”, como el miedo o la vergiienza, como
condicion para una nueva puesta en discurso de la sexualidad (Gamba, 2018,
p.42). La ESI permitiria, segun Gamba, una reconfiguracion de estas emociones y el
corrimiento de otras formas de coaccién interna, para un “cambio de mirada” sobre
como los/as docentes comprenden, vivencian y expresan su sexualidad (2018, p.47).
A su vez, uno de los objetivos explicitos de la capacitacion es identificar normas,
valores y pautas en torno a la sexualidad, y se guia a los/as capacitadores/as a
prestar atencién a cémo interviene lo moral-normativo en los discursos docentes
(Gamba, 2018, p.116). Las emociones son, entonces, convertidas en un contenido
central a abordar desde la ESI, para desarticular autocoacciones en torno a la
sexualidad. En este sentido, la relacién entre educacion y disciplinamiento pareceria
ser puesta en cuestion: el trabajo sobre las autocoacciones supone también una (auto)
reflexion sobre sus efectos, y, particularmente, sobre la forma en que la gramatica
de autoridades y jerarquias se imprimen en los mandatos de docentes y estudiantes
(Gamba, 2018, p.44). Apelando una vez mas al concepto de reglas del sentimiento
acufado por Hochschild (2008), una de las finalidades de estas intervenciones seria la
toma de conciencia de las reglas establecidas, buscando generar su cuestionamiento.

¢ De qué manera son abordadas las emociones desde la ESI? ; Son las dinamicas
analizadas por Gamba diferentes de las que se proponen desde la REA? Para
responder esta pregunta, es interesante referir al punto de partida de la capacitacion,
un ejercicio llamado “juego de las cuatro esquinas”, en el que los/as docentes deben
identificar la frecuencia con la que adhieren a una serie de enunciados, como “puedo
decir lo que me pasa, lo que siento”, “me enamoro”, “me da temor lo desconocido”,
“siento verguenza”, etc. (Gamba, 2018, p.113-114). En linea con lo que venimos
sefialando, el juego pretende generar una liberacion desarticuladora de coacciones
y disciplinamientos, y “adquiere un sentido de ‘reparacién’, curay alivio (2018, p.45).

Ahora bien, ¢ no recuerda esta propuesta el “termémetro emocional” de la dinamica
de EE referida mas arriba? En ambos casos, la confesion emocional se asume como
un imperativo clave para el aprendizaje. Por otro lado, el juego, que se presenta
como una primera aproximacion a la reflexion y desarticulacion de representaciones,
prejuicios y estereotipos que condicionan la practica docente (Gamba, 2018, p.114),
no deja de estar atravesado por una determinada normatividad. ¢ Acaso no se deja
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entrever una concepcion de la verglienza o el temor como emociones en si mismas
negativas? Y, en definitiva, ¢ no se afirma un nuevo conjunto de reglas del sentimiento,
a la vez que se niega el anterior? Esto ultimo no es en si mismo un inconveniente.
Si leemos el fendmeno de la ESI con la lente de la sociologia de las emociones,
podemos advertir en él la tentativa de dar una pelea contra ciertas reglas emocionales
vigentes para proponer otras mas laxas, que den lugar a la libertad de eleccion y al
respeto por las diferencias. El problema que advertimos es que las nuevas reglas se
impongan como algo natural, es decir, obviando tematizar su caracter histéricamente
configurado. De no mediar esa operacion, el riesgo es que se constituya una nueva
normatividad que resulte tan avasallante como la anterior, aun cuando su emblema
sea la oposicion al disciplinamiento.

Otra estrategia para construir esta nueva normatividad también se advierte en
ejercicios que apuntan a la identificacion de “malas” practicas, como una instancia
posterior a la revisién autorreflexiva de las propias coacciones. Es especialmente
significativa, sobre este punto, una de las actividades de cierre, centrada en la
reflexion a partir de relatos de situaciones de la vida cotidiana escolar provistas por
los/as capacitadores/as (Gamba, 2018, p.132-133). Las “escenas” son situaciones
hipotéticas, y estan protagonizadas por docentes que ocupan el lugar de antagonistas,
porque son portadores/as de perspectivas sobre el género, la diversidad y la sexualidad
a problematizar. Baste, a modo de ejemplo, citar dos situaciones propuestas:

Las maestras jardineras comentan con frecuencia que los varones necesitan
espacios mas amplios para correr y descargar que las nenas, ya que estas
son mas tranquilas y calmas. (Gamba, 2018, p.132)

En una escuela los y las docentes expresan resistencias fuertes para
incorporar la educacion sexual integral en sus planes y proyectos de clases.
Buscan siempre el apoyo del centro de salud desligandose de la responsabilidad
y también retirandose del aula en los momentos en que el equipo ofrece talleres
y charlas. (Gamba, 2018, p.133)

Estos escenarios se acompafan de preguntas que apuntan a una intervencion
informada con los lineamientos y materiales de la ESI: “; Qué estrategias podrian
utilizar para incorporar nuevas miradas y cambios de posturas?”’ (Gamba, 2018,
p.133). La actividad contribuye, asi, a generar en aquellas personas que han recibido
la (adecuada) formacién un sentido de pertenencia frente a un “otro/a” que debera
ser, a su vez, conducido y guiado hacia una nueva verdad (Gamba, 2018, p.50).
De esta forma, un nuevo deber ser docente seria internalizado en el movimiento de
poner en cuestion el anterior.

A continuacion, proponemos reparar en los objetivos y alcances de estas instancias
formativas. Los encuentros de formacion en EE realizados desde la REA abordan
capacidades consideradas fundamentales: “pensamiento critico”, “regulacion
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emocional”, “conciencia social’, “autoconocimiento” y “comunicacion” (Direccion
General de Cultura y Educacion, 2019, p.33). Asi, la EE introduce en la formacion
docente una exigencia que podemos inscribir en el ethos epocal descrito mas arriba.
En el campo educativo, la fetichizacién y mercantilizacion de las emociones se expresa
en la prioridad acordada al desarrollo de capacidades “blandas”, que exceden el
ambito profesional, centradas en el manejo de la propia subjetividad docente (Jodar,
2007; Ecclestone y Hayes, 2009).

La adquisicion de estas habilidades personales tiene, en la fundamentacién de la
propuesta, consecuencias profesionales: “se ha comprobado que la internalizacion
de competencias emocionales genera un cambio de posicionamiento por parte
de los docentes frente a los procesos de ensefianza y aprendizaje” (Direccion
General de Cultura y Educacién, 2019, p.46). ¢En qué consiste este “cambio de
posicionamiento”? Mas adelante en el informe, se hace referencia a un “cambio de
relacionamiento y de paradigma” que se da gracias a la “integracion de componentes
socio-emocionales”, asi como a un “profundo proceso de aprendizaje que transformé
tanto la perspectiva de si mismos, los otros y la escuela” (Direccion General de Cultura
y Educacion, 2019, p.47). De esta manera, la EE pone el acento en el yo-psicolégico
y sus habilidades emocionales, como clave para transformar los procesos educativos.

¢ De qué manera se presenta esta cuestion en la capacitacion en ESI analizada
por Gamba (2018)? El estudio de Gamba expone la presencia de practicas
vinculadas al examen de si en estas instancias de formacion. El trabajo con narrativas
autobiograficas y relatos de experiencias escolares demuestra la centralidad del
autoconocimiento y la reflexién sobre nosotros/as mismos/as en la configuracion
de un nuevo saber sobre la sexualidad (Gamba, 2018). Al exigir de los/as docentes
un autoexamen que resignifique las propias vivencias desde las claves de la ESI,
estas propuestas exceden la practica docente y avanzan sobre la practica subjetiva.
Tal como lo afirma Gamba (2018), el dispositivo de capacitaciéon de la ESI puede
ser interpretado como una tecnologia de poder gubernamentalizada de produccion
de subjetividad. En este sentido, ¢ no se advierte, aqui, también, un repliegue de lo
educativo a la intimidad del yo psicolégico (Jédar, 2007)? ¢ Estaria la ESI, al igual
que la EE, atravesada por el discurso terapéutico que apunta a la gestién de lo
emocional (lllouz, 2007)?

Podria argumentarse, en este punto, que las experiencias individuales y las
propias emociones son, en el caso de la ESI, recuperadas en el marco de una
“historia colectiva”, trascendiendo la individualidad y considerando los mecanismos
socioculturales que las regulan (Gamba, 2018, p. 103). En este sentido, la ESI
debe contextualizarse dentro de la tradicion feminista de la critica a la “politica del
cuerpo”, que visibiliza y revisa el “agarre directo” que las normas culturales tienen
sobre el propio cuerpo y subjetividad (Bordo, 2001). Subyace aqui una revision de
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la fragmentacion moderna de lo publico y lo privado, y de su rol en las opresiones de
género. En linea con esto, la insistencia, desde la ESI, en el examen autobiografico
deberia ser leida como una estrategia para dar cuenta de la forma en que “lo
personal” es, en realidad, “politico”, en linea con el giro feminista de la “politica
personal” (Bordo, 2001). Efectivamente, la dimension personal es un eje central de los
proyectos de pedagogia feminista, donde “el proceso educativo parte de lo personal”
y la experiencia, para luego “reflexionarla a la luz de la teoria” (Ochoa, 2008, p.159).
Esto implica un trabajo de “validacion de la experiencia, de los sentimientos, de la
historia de la palabra”, pero, a la vez, transforma lo personal en objeto cognoscitivo,
ya que debe necesariamente resignificarse desde una reflexiéon tedrica (Ochoa,
2008, p.160). En este sentido, podria decirse que, a contrapelo de la tendencia a
la autorresponsabilizacion de la cultura terapéutica (Cabanas e lllouz, 2019), la ESI
pareceria recuperar la relacion entre la parte y el todo, entendiendo que la primera
expresa lo segundo.

Algo de lo anterior podria no obstante ser matizado si se presta atencién a una
cierta idea de autenticidad referida al yo-psicolégico que atraviesa las dinamicas
relatadas por Gamba (2018). Acaso la “validacién de la experiencia” y de “los
sentimientos” (Ochoa, 2008) podria conducir a su fetichizacién (Berlant, 2011)? En
el “Documento para capacitadores/as” desarrollado como parte de la “Agenda para
el trabajo en la Provincia de Buenos Aires” (incluido por Gamba como primer anexo
en su investigacion), se comenta que, ante la posibilidad de que los/as participantes
en la formacién experimenten cierta incomodidad, “es bueno hacer referencia a que
es necesario cierto grado de movilizacién e implicacién personal para que el trabajo
sea mas genuino” (Gamba, 2018, p.114). Uno de los objetivos centrales de las
actividades es generar condiciones para la “intimidad”, la “confianza”, la “sinceridad”
(Gamba, 2018, p.115). LIama la atencion, particularmente, una consigna centrada en
la evocacion de recuerdos escolares vinculados con la sexualidad, como punto de
partida “para lograr luego una mayor empatia con sus alumnos y alumnas” (Gamba,
2018, p.115). Si bien la actividad tiene una instancia de trabajo grupal, la pregunta
por el sentir individual se plantea como el unico disparador “genuino” para abordar
colectivamente la sexualidad. ;No hay, aqui, en cierto modo, una inversion de la
consigna, que iria de “lo personal es politico” a “lo politico es personal”? ¢ Plantear que
el yo-psicoldgico es el punto de partida para indagar en lo colectivo, no es, en ultima
instancia, un movimiento que mantiene a los sujetos encapsulados en sus propias
vivencias? Por otro lado, como ya se sefiald, la idea de lo genuino, estrechamente
ligada a lo auténtico, situa a la emocién en un terreno de lo espontaneo y puro, sin
reconocer su intencionalidad, intersubjetividad, opacidad y complejidad (Ahmed,
2015). ¢ Hay, acaso, un lugar de origen —auténtico, genuino— hacia el cual debemos
reconducir nuestras experiencias? Y cabe, en efecto, preguntar: ¢ por qué esto seria
condicion de posibilidad para el acto educativo?
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Un aspecto a resaltar es que, en ambas iniciativas de capacitacion, la
emocionalizacion de lo educativo se evidencia en la importancia acordada a lo
“vivencial”. En el caso de la REA, las propuestas de formacion enfatizan en que
es necesario “vivenciar estrategias innovadoras”: “La vivencia es esencial para
conmover a los sujetos participantes de forma tal que impacte en su hacer cotidiano.
El aprendizaje experiencial les permite a los referentes internalizar los contenidos
y reflexiones propuestas” (Direccion General de Cultura y Educacién, 2019, p.46).
La “vivencia” se presenta como lo que genuinamente logra “conmover” y hacer
significativo el aprendizaje, en clara oposicién con una ensefianza “tedrica” de
contenidos (Direccion General de Cultura y Educacion, 2019, p.33).

Es en base a esto que lo “vivencial” se entiende como clave para que los/as
docentes puedan luego trasladar sus nuevos aprendizajes a las aulas. Es interesante
notar que este “aprendizaje experiencial” se basa en que los/as docentes puedan
“experimentar lo que luego debe ocurrir en la escuela” (RAE, 2019). Las estrategias
concretas son vivenciadas por los/as docentes “como protagonistas” para “luego
trasladarlas al aprendizaje de los estudiantes” (Direccion General de Cultura y
Educacion, 2019, p.33). Se observa aqui una suerte de confianza ciega en los efectos
de las vivencias experimentadas. Estos aprendizajes docentes serian, en tanto
sensibles, tan duraderos y efectivos que se replicarian en las aulas sin interferencias.

En el caso de la ESI, el dispositivo de capacitacion también se construye con
un eje fuerte en lo vivencial y experiencial, buscando afectar “en otro nivel”, el de
las “estructuras emocionales” (Gamba, 2018, p. 85). Este tipo de recorridos serian
efectivos porque no apuntarian a la obediencia sino a que a los/as docentes les
‘pase algo” y “sientan” para, de este modo, generar disposiciones particulares (p.
86). En linea con estos postulados, para dar inicio a la actividad sobre la evocacion
de recuerdos anteriormente analizada, se sugiere partir de un “ejercicio de conexion
con el ‘aqui y ahora™ (p. 115). Se detalla entonces, brevemente, la realizacién de una
serie de movimientos para flexibilizar el cuerpo y asi ir “generando una sensacion de
relajacién” (p. 115). El documento plantea, ademas, que se expliciten los sentidos
de la propuesta: como el cuerpo es el sitio donde se inscribe la propia historia
emocional y sexual, es preciso, para evocarla, ir a esa “fuente”. Ademas, los ejercicios
recomendados permiten “sosegar los pensamientos” (p. 115) y predisponen a los/as
participantes a la ejercitacion.

Vemos, tanto en la EE como en la ESI, la centralidad otorgada a lo experiencial y
vivencial en la capacitacion, asi como la legitimidad depositada en una enunciacion
que privilegia lo emotivo en paralelo a la puesta en suspenso de contenidos tedricos
y pensamientos. Se trataria de una pedagogia de la formacion que se construye
dando crédito, en primera instancia, a la sensibilizacion. La sensibilidad puede ser
pensada aqui como la capacidad perceptiva del propio cuerpo y, también, como
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receptividad, en tanto que supone la experiencia de aquello que nos acontece, nos
afecta e imprime una huella (Larrosa, 2003). Sensibilizar seria, en linea con esta
definicidn, producir ciertos afectos y efectos en el sujeto de la experiencia.

Los solapamientos advertidos aqui parecerian abonar nuestra hipétesis inicial: la
ESly la EE se nutririan de ese “magma” de significaciones socialmente disponibles,
que conforman el ideario emocional en la sociedad. Como se vera en el préximo
apartado, esto se cristaliza en cédmo los proyectos son apropiados en las instituciones
educativas por los/as educadores/as.

Entrecruzamientos de las practicas: (re)lecturas docentes de las politicas

Un ultimo nivel de analisis en el que queremos ahora profundizar es el de los
discursos de quienes llevan adelante practicas en torno a las emociones en la escuela.
¢, Qué relaciones establecen los/as educadores/as entre la ESl y la EE? ; Qué sentidos
acerca de lo educativo le atribuyen a una y a la otra? Y, sobre todo, ¢qué nos dice
esto de los encuentros y tensiones entre ambos proyectos?

Se tomaran como punto de partida, para responder estas preguntas, algunos
de los resultados de una investigacion mas amplia sobre el ingreso de la EE en las
escuelas secundarias del AMBA (Sorondo, 2020). La investigacion, que se focalizo
en las reconfiguraciones de sentidos acerca de lo educativo que tienen lugar en
este proceso, se centrd en el analisis cualitativo de contenido de 15 entrevistas a
educadores/as®. Los testimonios analizados dan cuenta de un constante ir y venir,
en las practicas, entre un proyecto y otro, lo que parece desdibujar la diferenciacion
entre ambos.

La EE y la ESI son percibidas, de hecho, como propuestas compatibles. Mas aun:
las entrevistas realizadas permiten dar cuenta de la permanente articulacién llevada
a cabo en las aulas entre los contenidos y las dindmicas concretas de una y otra.
Es ilustrativo de esto el caso de una profesora de historia en una escuela publica
de CABA, que relata como realizé un cruce entre propuestas ludicas aprendidas en
una capacitacion sobre ESI de la Escuela de Maestros, del Ministerio de Educacién
de CABA, y consignas vinculadas a la EE:

Por ejemplo, habia un juego donde, bueno, se tienen que poner en ronda
y saludarse con diferentes saludos, por ejemplo, un beso, un abrazo, algun
gesto o un agarrarse la mano... Entonces, lo fuimos haciendo, y después lo
que implementé fue ‘bueno, ¢,cdmo se sintieron con esto? 4y con este saludo?
¢,con qué saludo se sintieron mas alegres, con qué saludo se sintieron mas
timidos...? ¢ Qué saludo no les gust6?’. Entonces, ahi entra todo lo que es la
emocion de como se sintieron, como lo pudieron manejar para no, por ejemplo,
no estallar frente al otro y decir ‘no quiero que me toques’, y que no quede mal,
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o que no genere conflictos. Y, en cuanto, a ¢, cémo cuido mi cuerpo 0 como me
manifiesto frente al otro? Que tiene que ver con la educacion sexual integral:
‘¢ dejo que me salude asi, o prefiero que me salude de otra forma?’ En cuanto
al respeto del cuerpo. (Sorondo, 2020, p.96)

La docente articula a los lineamientos curriculares de la ESI un elemento que,
como ya vimos, es central en la EE: la pregunta por lo que se siente y su regulacion.
¢,Como interpretar este ejemplo? Una posible lectura podria poner el acento en
cémo la inclusion de la EE supone un corrimiento del problema trabajado hacia
el manejo individual de las emociones y la gestién de los conflictos. De hecho,
la misma entrevistada diferencia ambas propuestas en tanto que la EE permitiria
abordar los procesos “internos” y “psiquicos” a partir de la pregunta “s como te sentis
vos...?”; mientras que los contenidos de la ESI se quedarian en el “afuera”. Para
ella, es gracias a la pregunta por lo emocional que es posible reflexionar sobre la
forma en que las problematicas trabajadas desde la ESI afectan “realmente” a los
sujetos. La EE permitiria, entonces, conducir la mirada hacia el mundo interior de
los/as estudiantes, en el marco del proceso de emocionalizacion de lo educativo
que venimos rastreando aqui. Asi, podriamos afirmar que la EE pareceria intervenir
neutralizando el caracter problematizador de la ESI en favor de un refuerzo de las
reglas adecuadas del sentir (Hochschild, 2008).

Ahora bien, sila ESI ya esta en algun punto atravesada, como venimos observando
en este trabajo, por el mismo ethos terapéutico que la EE, ;es realmente factible
hablar, en este caso, de una captacién, neutralizacién o domesticacion de la ESI
por parte de la EE?

En linea con lo anterior, es extremadamente significativo que en la mayoria
de las entrevistas analizadas las diferencias entre estas dos iniciativas tiendan a
borrarse. De hecho, para muchos/as, los objetivos de ambas se superponen. Esto
ocurre, por ejemplo, en el caso de una psicologa, coordinadora de un proyecto de
EE en una escuela privada del Gran Buenos Aires (GBA), que, desde su formacion
en psicoanalisis, sefiala que ambas propuestas apuntan a “fortalecer el yo” y “darle
mas recursos” a las personas. Asi, la entrevistada reconoce en la ESI las claves del
discurso terapéutico del que ella misma participa. Esta asociacion es interesante
porque ubica a ambos proyectos en el marco de la narrativa de la autoayuda (lllouz,
2007). Este discurso del fortalecimiento del yo y de la autoestima forman parte, como
ya vimos, de un tipo de intervencion que responsabiliza al individuo de sus éxitos y
fracasos (lllouz, 2007; Cabanas e lllouz, 2019).

Esta superposicion también es planteada en torno a la importancia otorgada al
“autoconocimiento” —algo que ya habiamos advertido al analizar los documentos
y las instancias de formacién de la ESI-. Para una tallerista de la ONG “Ensefia
por Argentina” que trabaja en el Programa Socioeducativo Jornada Extendida de
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CABA, las actividades pautadas desde la EE para el desarrollo de esta “habilidad
socioemocional” también pueden entenderse desde el marco de la ESI:

Esto del autoconocimiento también es parte de la ESI, pienso yo. Pero,
digamos que no lo mencionamos como tal, como si fuera educacion sexual
integral. Lo tenemos como mas integrado dentro del desarrollo de las
habilidades socioemocionales. Que, en realidad, también tendria relacion, ¢no?
Conocerte a ti mismo no es solo conocer tu cuerpo fisicamente, sino conocer...
eso, lo que te decia, como... tus emociones, como funcionan, cémo funcionas
vos cuando estas enamorado, triste y feliz... Y eso también se externa hacia...
el respeto por ti mismo y por los demas. (Sorondo, 2020, p.94)

Asi, los abordajes de la ESl y la EE parecerian practicamente indiscernibles, y la
diferencia se plantearia Unicamente en términos nominales.

Otro resultado significativo del analisis que también permite complejizar la forma
en que leemos los vinculos entre EE y ESI se centra en ciertas practicas de EE que
parecerian llevarse a cabo como una forma de hacer efectiva la ESI. Si bien todos/
as los/as entrevistados/as coinciden en entender la sexualidad en sentido integral, en
consonancia con los lineamientos de la ESI (Ministerio de Educacion de la Nacion,
2008), la incorporacion de la EE permitiria, para ellos/as, efectivizar ese abordaje
integral, incorporando una mirada sobre la dimensién afectiva. En este sentido, el
analisis de las entrevistas remite a la alusion a la ESI en el proyecto de ley de EE
publicado en la pagina web de la Fundacién Educacion Emocional, mencionada en el
tercer apartado. Que los/as profesores/as consideren que la EE aporta herramientas
para complementar el abordaje de la ESI no habla tanto de los méritos de la EE ni
de las falencias de la ESI, como de la fuerza del ethos epocal y su reificacion de lo
emocional, que hace torcer la mirada, una y otra vez, hacia esa dimension.

Finalmente, ciertos cruces entre la EE y la ESI pueden explicarse si se atiende
a las dificultades que ha encontrado esta Ultima a la hora de ser puesta en acto en
las instituciones. La ESI es en muchos sentidos una “deuda pendiente”, y puede
instituirse como tabu en el marco de relaciones jerarquicas y conflictivas entre los
diferentes actores del proceso educativo (Camarda y Dvoskin, 2021). En este contexto,
en algunas entrevistas, la EE se presenta como una alternativa para incorporar
lineamientos de ESI sorteando obstaculos asociados a la materializacion de la ley
en las escuelas. La tallerista de la ONG “Ensefia por Argentina” ya citada mas arriba
sefala al respecto de los ejes curriculares de la ESI:

Dentro del programa, nosotros no nos lo planteamos asi. Uno, porque es un
tema delicado, incluso en las escuelas que ya se esta aplicando... las jornadas
de ESI... muchos papas o muchas escuelas no.... no lo quieren reconocer o
no quieren que a sus hijos les hable de ESI, porque piensan que se les va a
hablar de sexo y de sexualidad solamente en sentido fisico, no? Bioldgico.
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(Sorondo, 2020, p.131)

Aqui, las dificultades para llegar a un consenso entre escuela, familia y comunidad
en torno a la ESI (Beratz, 2021) parecerian resolverse al hablar de “habilidades
socioemocionales”. Mientras que la ESI es asociada por las escuelas y familias a
“hablar de sexo” y genera un rechazo conservador, la EE permite trabajar aspectos
de la sexualidad integral sin generar conflictos. Los espacios de EE llevados adelante
por algunas entrevistadas son ambitos donde aparecen contenidos que ellas mismas
reconocen como parte de la ESI, como las desigualdades entre varones y mujeres,
la violencia de género, y el conocimiento de normativas que garantizan derechos.
La aparente inocuidad de la EE, un tema recurrente en las entrevistas analizadas,
pareceria presentar las condiciones perfectas para tratar solapadamente contenidos
que devuelven a la educacién su caracter politico y transformador. De este modo,
los espacios generados para el aprendizaje de habilidades (socio)emocionales son
aprovechados para abordarlos con los/as estudiantes.

Los resultados analizados y discutidos aqui son sumamente interesantes para una
reflexion sobre la forma en que las politicas educativas son apropiadas en las escuelas
y las aulas (Ball, 1994). En un campo sumamente fragmentado y jerarquizado, que
tiende a subordinar la profesién docente a la tutela de actores estatales y académicos
(Monarca et al., 2021), es importante dar lugar a estas tensiones que emergen de las
practicas escolares. Los/as educadores/as deben ser considerados/as como actores/
as constituidos/as por las politicas pero, a la vez, como sus co-autores/as, en tanto
que participan activamente en su produccion. Efectivamente, las politicas no siguen
un esquema lineal y mecanico, sino que son (re)interpretadas en diferentes contextos,
incluyendo, especialmente, el de la practica (Ball, 1994). Asi, estas relecturas de
los/as docentes son parte integral de las politicas, y deben necesariamente ser
consideradas en las reflexiones tedricas en torno a ellas.

Algunas conclusiones

Este trabajo permiti6 mapear los puntos de encuentro, tensién y diferenciaciéon
entre dos proyectos educativos que, en la escena local, suelen ser concebidos
como contrapuestos: la ESl y la EE. Encontramos, en este recorrido que prioriza a
lo emocional como eje para el analisis, una serie de solapamientos que atraviesan
los documentos oficiales, las instancias de capacitacion docente y las practicas
en las escuelas. Hemos argumentado aqui que estas coincidencias remiten a un
ethos epocal de reificacion de lo emocional, que corre el riesgo de traducirse en una
“psicopedagogizacion intimista” de la educacion (Jodar, 2007).

Un fendmeno interesante para destacar respecto de la implementacion de ambas
iniciativas es lo que denominariamos una “pedagogia de la sensibilizacion”, que
prioriza la experiencia sensible, singular e individual como punto de partida para un
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aprendizaje significativo, eficaz y perdurable, por sobre la ensefianza de contenidos
y la mediatizacion de la cultura. Podemos encontrar aqui los ecos implicitos de lo que
Julia Varela (1995) denomina como pedagogias psicolégicas, inspiradas en postulados
escolanovistas de principios de siglo XX, y que ganaron un protagonismo creciente
e ininterrumpido a partir de la década de 1960. Desde el andlisis propuesto en este
articulo, que focaliza en la cuestion emocional, no podemos dejar de sefialar que estas
intervenciones otorgan, a priori, legitimidad y valor de verdad a aquello que “pasa
por el cuerpo”, que se siente y se expresa como proveniente de la interioridad. No
diriamos que a estas instancias les es ajena la reflexion sino todo lo contrario, pero
ésta sucede tomando como objeto al sentir mismo, en un entramado relacional que
parece no contemplar otras variables mas alla del “yo siento” en relacion con otros
“yoes sintientes”, sin incluir alli mediatizaciones de otro orden. Uno de los riesgos
de estas intervenciones es que la relacion educativa se convierta en un “cara-a-cara
vacio”, en una especie de “agape confraternal en el cual los individuos no serian mas
que sujetos transparentes” (Dubet, 2006, p.444). En este sentido, vemos en esta
modalidad el peligro de profundizar procesos mas generales de individualizacion y
despolitizacion de la educacion. En efecto, ¢,qué lugar queda a la produccion de lo
comun en la escuela, cuando lo valioso se ubica en el plano de lo emocional, personal
e intransferible? ¢ Asistimos a un declive de lo publico en el marco de esta tendencia
a priorizar la dimensién de lo intimo en la escuela?

En el caso de la EE, lo sentido por el “yo” debe ser inspeccionado y clasificado,
valorado en su positividad, desechado en su negatividad y regulado en su exceso.
Para la ESI, debe ser valorado, expresado y, muchas veces, confesado superando la
barrera del temor y la verglenza. Es para destacar que ambas propuestas no parecen
proponer el mismo destino al ambito del sentir: podria advertirse aqui una pulseada
entre regular y domesticar los afectos, desde la perspectiva de la EE; y darles lugar
y alojarlos, en lo que refiere a la ESI. En esta ultima habria, ademas, una apuesta
por subvertir las reglas emocionales vigentes, sustituyéndolas por otras basadas en
el reconocimiento de la diversidad de identidades, experiencias y contextos. En este
punto, y en funcion de los materiales analizados, surge, no obstante, la inquietud
por el caracter imperativo del llamado a ser libres y auténticos/as, y a despojarnos
de viejas coacciones sin que este proceso esté acompanado de una reflexion mas
detenida sobre como se concibe la libertad y la autenticidad en las sociedades
neoliberales y capitalistas.

Como vimos a lo largo del articulo, en algunos momentos, la EE y la ESI se tocan
y se superponen y, en otros, parecen funcionar como cara y contracara de un proceso
empapado de un ethos comun, que sobrevalora lo emocional, que se despliega en
el marco de una crisis profunda de las sociedades disciplinarias (Ehrenberg, 2000),
en una fase del capitalismo que algunos/as llaman “afectivo” y que ha construido
a las emociones como commodities (lllouz, 2019a). Esto podria significar, entre
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otras cosas, que este ethos no tiene un solo rostro ni una deriva Unica y definitiva.
En un mismo escenario, la EE asumiria una faceta conservadora que apuesta a
un reforzamiento de las regulaciones individuales asi como a la potenciacion de
ciertas emociones estereotipadas y funcionales al mercado que, en nombre de
la felicidad, intentaran barrer con la conflictividad social. En contrapartida, la ESI
mostraria la cara emancipadora que encuentra una oportunidad para profundizar
el quiebre de las ataduras disciplinarias sustituyendo unas reglas ya vencidas por
otras mas democraticas e inclusivas. Ocurre que tanto la EE como la ESI operan
legitimandose en una concepcion glorificada del yo emocional, convocando, ambas,
al pronunciamiento del sentir personal, ya sea para su re-encauzamiento o para su
liberacion.

¢, Coémo evaluar dos propuestas educativas que tienen distintas motivaciones
politicas pero que, segun nuestra hipotesis, al inscribirse en el ethos emocional
contemporaneo, conducen a intervenciones e interpretaciones que borronean sus
diferencias? ¢ Es posible considerar de manera neutral a esas practicas que reifican
al yo emocional y juzgar solamente la voluntad politica que las moviliza? Siguiendo
este hilo argumental, podemos tomar el ejemplo de Asker (2020), que propone que
el ejercicio de la respiracion y el Mindfulness pueden erigirse como las banderas de
luchas éticas y politicas en un contexto de acceso injusto y desigual a la respiracion
plena a causa del dafio ambiental. Asimismo, detenerse a respirar podria leerse como
un gesto politico de descolonizacién corporal contra la aceleracién impuesta por el
capitalismo neoliberal (Asker, 2020). ;Se trataria, en este caso, de una inversion
de la fagocitacién denunciada por Boltanski y Chiapello (2002)? 4 Habria aqui una
apropiacion y resignificacion de técnicas individualistas para usarlas en un sentido
colectivo y transformador? La utilizacion de espacios de EE para tratar contenidos
de ESI por parte de los/as educadores/as —abordada en el ultimo apartado— podria
ser un ejemplo a favor de esta interpretacion.

El problema de estas lecturas es que la emocién misma sigue quedando incélume
y aresguardo, considerada solo posteriormente como instrumentalizada, capturada,
cooptada o colonizada hacia “buenos” o “malos” propésitos. Siguiendo a lllouz,
recurrir a la critica normativa y emitir juicios morales no es mas que el resultado de
una “comprension insuficiente de la cadena de causalidad” que habria llevado al
fenémeno que intentamos explicar (2019b, p. 284). Una alternativa es entender que
las emociones son siempre coproducidas (Shachak, 2019) desde el campo de la
cultura, la economia, la educacion, la psicoterapia, etc. a partir de técnicas, rituales,
saberes, objetos y practicas. Aplicando esta idea al caso que estamos analizando,
la EE y la ESI no “trabajarian” bien o mal, con intenciones liberadoras u opresoras,
unas emociones que ya vendrian dadas. A partir de documentos, dispositivos de
formacion e instancias practicas, estas iniciativas estan produciendo —con diferencias
y similitudes— un modo de entender a los sujetos en clave emocional, asignandole
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un determinado valor al sentir, invitando a los individuos a examinar su interioridad, a
expresarse, a regularse y tantas otras operaciones que revisamos a lo largo de este
escrito. Interrumpir la fetichizacion del sentimiento verdadero, es, siguiendo a Berlant
(2011), una apuesta politica. Una aproximacion critica deberia comenzar, por lo tanto,
por relativizar la importancia acordada a las emociones en el ambito educativo, y, al
mismo tiempo, por despojarlas de su halo de autenticidad, para reubicarlas dentro del
orden social, econémico y politico. Hay aqui una punta para seguir profundizando,
sobre todo desde las intencionalidades de la ESI, atendiendo a aquellos supuestos
epocales que es necesario desnaturalizar, historizar y teorizar con mayor precision,
teniendo en cuenta sus implicancias ético-politicas.

Notas

" Universidad Autonoma de Madrid. Argentina. Licenciada en Filosofia (Universidad de
Buenos Aires), Magister en Educacién, Lenguajes y Medios (Universidad Nacional de San
Martin) y doctoranda en Educacion (Universidad Autonoma de Madrid). Contratada como
Personal Investigador en Formacion por la Universidad Autonoma de Madrid, Espafia.

2Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO). Argentina. Doctora en
Educacion (Universidad de Buenos Aires), magister en Ciencias Sociales con Mencién en
Educacion (FLACSO), profesora y licenciada en Ciencias de la Educacion (Universidad
Nacional de Rosario). Investigadora principal del Area de Educacion de FLACSO, donde
se desempefia como coordinadora del “Nucleo de Estudios Sociales sobre la intimidad, los
afectos y las emociones”. Investigadora docente de la Universidad Nacional de General
Sarmiento (UNGS).

3 El Banco Mundial y la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos
(OCDE), desde una perspectiva economicista, justifican la inclusion de habilidades
socioemocionales desde una renovacion de la teoria del capital humano. Por su parte, la
Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
plantea la necesidad de incorporar a los contenidos curriculares recursos emocionales, ademas
de los cognitivos y cognoscitivos (UNESCO-BIE, 2015, p. 15).

4Cabe aclarar, en este punto, que los/as autores/as criticos/as de la cultura terapéutica,
como Eva lllouz o Edgar Cabanas, que tomamos aqui para la argumentacién, ubican al
psicoanalisis en el mismo plano que ofras corrientes psicolégicas —entre ellas, la psicologia
positiva—. Esta afirmacion podria, no obstante, revisarse. Si bien no es éste el lugar para
desarrollar este punto, diferentes lecturas sobre el psicoanalisis permiten recuperarlo desde
una matriz de pensamiento que promueve la agencia y resistencia colectiva de los sujetos
(Aleman, 2016).

5 En el siguiente fragmento del proyecto de ley de EE S-2412/20 se desarrolla esta idea:
“[...] diferentes programas de prevencion desarrollados durante las ultimas tres décadas y
basados en la educacion emocional mostraron un alto grado de eficacia para reducir los
problemas de conducta de los adolescentes. [...] la mayoria de los programas han enfocado la
intervencion en tres areas diferentes. [...] entorno escolar, trabajando para reducir la agresion,
el crimen, el alcohol, el consumo de tabaco, los embarazos no deseados, las enfermedades
de transmisién sexual y los sintomas y trastornos de salud mental” (s.p.).

6Con respecto al tratamiento del tema en la ESI, puede consultarse la propuesta del “Taller
Embarazo y Adolescencias” (Marina, 2010, pp. 63- 77).

"En los Lineamientos curriculares para la ESI (2008) se pueden identificar contenidos
relativos a las emociones para los diversos niveles y espacios curriculares.
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8 Como ya se adelanto, esta investigacion siguié un enfoque cualitativo exploratorio. Las
15 entrevistas semiestructuradas realizadas a personal educativo de instituciones publicas
y privadas del AMBA, que llevaba adelante practicas de EE. La muestra fue de tipo diverso,
e incluyd —sin pretension de ser representativa— docentes curriculares y extracurriculares,
talleristas del Programa Socio-Educativo Jornada Extendida, coachs ontoldgicos, tutores/as
e integrantes de gabinetes psicopedagdgicos y asesores/as pedagogicos/as. El analisis de
los datos se valio de una codificacién cualitativa, atendiendo a las categorias emergentes.
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Mis practicas de profesora y formadora desde la perspectiva clinica: un modo de
problematizar la nocién de relacion con el saber en la universidad
Research and Teaching Under the Scope of the Clinical Approach: Alternatives on
Problematizing the Relationship with Knowledge at University

Dra. Viviana Mancovsky'

Resumen

“Clinica” es uno de esos términos que, corrido de determinados contextos, provoca
desconcierto. Generalmente asociado a la cura de pacientes, se lo suele acotar al
ambito de la salud y la enfermedad fisica y/o psiquica. Por fuera de ello, suele ser
relegado. ¢Qué pasa cuando se lo intenta pensar dentro de la universidad? Me
gustaria comenzar por presentar al enfoque clinico como una ética del encuentro
y una relacién con el saber particular en el marco de las practicas de formacioén y/o
investigacion. Compromete una presencia que reposiciona radicalmente la alteridad.
Supone una eleccion y una elaboracion paulatina en el tiempo. Ya sea desde la
formacion y/o la investigacion en los diferentes y variados contextos institucionales,
este enfoque pone en el centro de su fundamentacion al trabajo con el otro desde
el trabajo con uno mismo. Esto es, no elude la cuestion de la propia subjetividad
implicada en el singular encuentro con el otro. Desde esta perspectiva, me propongo
dar cuenta del desarrollo de una sensibilidad clinica en mis practicas de profesora
y formadora como una construccion elaborada en el tiempo de la duracién, en un
analisis a posteriori, en una reflexion pensante sobre lo vivido, actuado y sentido.
Asimismo, reconozco que dicha sensibilidad se nutre y a la vez, enriquece la reflexion
sobre la nocién de relacion con el saber.

Palabras clave: enfoque clinico; sensibilidad clinica; practicas de formacién y de
investigacion; implicacion; relacién con el saber

Summary
In the field of education, the word ‘clinical’ is often puzzling, since it is commonly
associated with health and physical or psychological therapies. At universities,
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however, the Clinical Approach constitutes a significant perspective to draw attention
to ethical matters and the relationships with knowledge that occur in teaching and
research practices. It implies a new positioning regarding difference, entails choices
and requires time. It fundamentally advocates working with oneself in order to work with
others, acknowledging, rather than neglecting, the teacher or researcher subjectivity.
This article shares stories about the development of clinical subjectivity in my own
experience as a teacher and research trainer; in this process, it also manages to
enhance reflection on the relationship with knowledge.

Keywords: Clinical Approach; Clinical Sensitivity; Research and Teaching Practices;
Engagement; Relationship with Knowledge
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“Elegir estar en una posicion clinica exige constantemente no excluir la dimension
humana de todo gesto profesional, no callar la cara oculta de nosotros mismos
que, tal vez, es menos sonriente pero que, sin embargo, esta anclada en nuestras
palabras y en nuestros cuerpos cuando estamos en presencia de estudiantes,
colegas o cualquier otra persona”.

Mariette Théberge

“Continuaremos inacabados hasta las visperas de nuestra muerte...”
Jacky Beillerot

Introduccién

Formar e investigar desde el encuadre del enfoque clinico en ciencias sociales
me lleva, en principio, a abordar y esclarecer ciertos reparos. Desde determinados
ambitos de formacion y produccién académica, la palabra “clinica” suele ser criticada
o vista con desconfianza. Asi, en lugar de comenzar poniendo en relieve su aporte
en tanto camino posible de produccién de conocimiento riguroso y a su vez, creativo,
muchas veces, suelo empezar explicando lo que este enfoque “no es”.

El enfoque clinico no es un simple considerar y explicitar los afectos, las emociones
o las posibles resistencias a la manera de una “catarsis” interpersonal o grupal en
diferentes encuadres institucionales. No es una perspectiva que circunscribe su
aporte en el valor testimonial de un relato reconstruido a partir de una entrevista. No
es el estudio en profundidad de un tema en un tiempo institucionalmente acotado.
Tampoco es un conjunto de enunciados teodrico-metodologicos que se aprenden y
luego, se aplican en el ejercicio de una practica.

A contracara, me gustaria comenzar por presentar al enfoque clinico como una
ética del encuentro y una relacion con el saber particular en el marco de los “oficios de
lo humano” (Cifali, 2005). Al decir de Aymard (2006), “el enfoque clinico se constata
a través de una presencia de si (...) que reposiciona radicalmente la alteridad” (p.
31). Supone una eleccién y una construccion paulatina en el tiempo. Ya sea desde
las practicas de formacion y/o de investigacion en los diferentes y variados contextos
institucionales, esta perspectiva pone en el centro de su fundamentacion al frabajo
con el otro desde el trabajo con uno mismo. Esto es, no elude la cuestiéon de la
propia subjetividad implicada en el singular encuentro con el otro. Por ello, este
enfoque supone un estilo de trabajo metodolégico y mas ampliamente, un proceso de
conocimiento, a partir del uso extendido de la nocién “clinica” que Revault d’Allones
(1999) propone en el campo de las ciencias sociales.
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Por cierto, “clinica” es uno de esos términos que, corrido de determinados
contextos, provoca desconcierto. Generalmente asociado a la cura de pacientes, se
lo suele acotar al ambito de la salud y la enfermedad fisica y/o psiquica. Por fuera
de ello, suele ser relegado. ;Qué pasa cuando se lo intenta pensar dentro de la
universidad?

A partir del esbozo de estas primeras ideas, trazo el contexto de reflexion de
mi escritura. Desde este marco, me interesa dar cuenta del desarrollo de una
sensibilidad clinica (Cifali, 2018) en mis practicas de profesora y formadora como
una construccion elaborada en el tiempo, en un analisis a posteriori, en una reflexion
pensante sobre lo vivido, actuado y sentido. Asimismo, parto del supuesto por el
cual, dicha sensibilidad se nutre de la reflexion sobre la propia relacion con el saber.
En mi caso, este supuesto se enmarca en mi experiencia como docente y como
formadora en la universidad.

Planteado el temay el propésito de este ensayo, quisiera organizar mi escritura a
partir de los siguientes apartados. En el primero, expongo una aproximacion tedérica
relativa a la perspectiva clinica como abordaje tedrico y sostén conceptual. En el
siguiente apartado, desarrollo la nocién de “relacion con el saber” desde sus padres
fundadores: Jacky Beillerot y Bernard Charlot. Ambos especialistas pertenecen a
areas disciplinares e institucionales distintas. Beillerot ha desarrollado sus trabajos
desde la teoria psicoanalitica en el Centre de Recherche en education et formation
(CREF) de I' Université Paris X (Nanterre, Francia) junto con Nicole Mosconi y
Claudine Blanchard-Laville. Por su parte, Charlot lo ha hecho desde la sociologia de la
educacion, en principio, y luego desde la antropologia, a partir del Equipe Education,
socialisation et collectivites locales (ESCOL) de I’ Université Paris VIl (Saint Denis,
Francia). Ambos abordajes, producidos hacia fines de los ‘80, han dado cuerpo a
los planteos centrales de este sintagma, hoy en dia, enriquecido desde distintas
comunidades académicas en diferentes paises? En el tercer apartado, avanzo en
reconocer algunos rasgos de mis practicas como profesora y como formadora y
expongo algunas convicciones y preocupaciones, a tiempo presente, influenciada
por este enfoque, en pos de constatar un proceso paulatino de construccion centrado
en una sensibilidad clinica singular.

Por ultimo, esbozo algunas conclusiones “imposibles de concluir”, intentando
integrar las nociones tedricas, las lecturas compartidas, mis reflexiones personales
acerca de mis practicas fundadas en una sensibilidad clinica y el analisis de mi
relacion con el saber. A partir de ello, redescubro la tarea de formar imbricada con
la posibilidad, siempre inacabada, de formar-se.

Antes de comenzar este ensayo, quisiera situar el contexto de época inédito
en el cual estamos inmersos en la actualidad. Pienso y siento que nada de lo que
exprese en estas paginas puede separarse de nuestra cotidianidad, obligada al
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aislamiento social y el confinamiento preventivo como en casi todos los paises del
mundo. Atravesados por una pandemia que desde hace un afo y medio avanza
sobre la vida de las personas, nos vemos obligados a cuidarnos y aislarnos de
los otros. Ocurre asi, la interrupcion de nuestras rutinas mas simples y cotidianas.
El suspender los encuentros. La alteracién de nuestras maneras de ser, andar y
relacionarnos con los demas.

Es desde estas coordenadas de tiempos inéditos y espacios recortados, que
quisiera compartir mis reflexiones en torno a mis practicas de ensefianza y de
formacién. Justamente, es en este contexto de pausa y de distancia, a partir del
cambio abrupto de nuestras rutinas institucionales, que nace mi inquietud por
detenerme y recuperar los pensamientos diferentes y los reparos recibidos en torno
al enfoque clinico. En otras palabras, a partir de esta pausa, reconoci un “dar-me”
cuenta y asi, un querer “dar cuenta” del proceso de construccion singular que fui
constatando hacia el desarrollo de una sensibilidad clinica singular en mi estilo de
ser docente y formadora en la universidad.

1. ¢ El desarrollo de una sensibilidad clinica?

Como lo mencioné en la introduccion, cuando utilizo la palabra “clinica”, lo
hago mas alla de los usos convencionales de este vocablo ligado a la medicina, la
psicologia y el psicoanalisis. Sin embargo, reconozco, desde el inicio, los aportes de
este ultimo para determinar una cuestion clave relativa a la concepcion de sujeto que
esta por detras de todo encuentro. El psicoanalisis postula la existencia de un sujeto
que se enfrenta a su psiquismo inconsciente. Un sujeto que no controla ni domina,
por completo, su pensar-su sentir-su hacer. La adhesion a esta concepcion de sujeto
no determina de manera causal y directa que, los abordajes sobre las interacciones,
los encuentros y las practicas sean enmarcados en un trabajo analitico ni que, el
docente, investigador o formador “aplique” los desarrollos tedricos de dicho campo.
En principio, permite desechar la creencia de un manejo solo racional e instrumental
del intercambio con el otro. Nos sitla en el plano de lo relacional y lo emocional.
Complejiza la manera de pensar los encuentros, mas alla de las intencionalidades
y finalidades explicitas de todo proceso educativo, formativo y/o de investigacion.

Desde las ciencias sociales, la clinica supone “una relacién en situacion”,
considerada en su contexto institucional y socio-cultural en la que dicho encuentro
se despliega. La perspectiva clinica apunta a la co-construccion de sentido entre lo
sujetos implicados, ya sea en el marco de un trabajo de formacion y/o investigacion.
Mas precisamente, la clinica, afirma Ardoino, (2005), esta definida por el término
“relacién”: relacion inter-humana e intersubjetiva (p. 51). De este modo, desecha
toda creencia de interactuar o estudiar “objetivamente” al hombre.
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Por su parte, Guist-Desprairies, explica que la clinica en ciencias sociales, al
desbordar su acepcion médica focalizada en la mirada y el tacto, retoma el cambio
epistemologico propuesto por Freud a favor de la escucha. A partir del mismo, ya
no se trata de comprender los signos de un sintoma que se revelan a aquellos que
saben ver, sino, por el contrario, se trata de entender a aquel que busca expresarse.
En esa escucha, se trata de dejar que el sujeto acceda a la construccién de sentido.
(Guist-Desprairies, F. 2004). La perspectiva clinica contempla el despliegue de una
temporalidad en el encuentro con el otro, la posibilidad de una co-construccién de
sentidos que se elaboran a partir de una escucha atenta y abierta a lo que acontece
y la elaboracion de una “buena distancia”, nunca planificada de antemano. También,
supone una revision permanente sobre lo vivido, lo sentido y lo pensado a posteriori,
en el “aprés-coup” de cada encuentro. Esta ultima afirmacién me conduce a introducir
una nocién clave del enfoque clinico: la implicacion. Esta se define como una
herramienta metodoldgica para construir conocimiento en la relaciéon sujeto-objeto
de estudio (otro sujeto, un grupo, una institucién, etc.) La implicacién supone la
accion subterranea de la subjetividad. Es inconsciente y por ello, no puede evitarse.
Sucede independientemente del deseo o la intencidén de querer controlarla. Puede
analizarse en funcion de las dimensiones libidinales, segun la realidad psicolégica
del sujeto implicado y las dimensiones socio-institucionales segun, su realidad
socioldgica y sus pertenencias institucionales. Por ejemplo, en el caso de la practica
de investigacion, Lourau (2001) lo explicita de manera precisa al sostener que,
nuestras propias implicaciones en las instituciones se ponen en juego en la tarea de
investigar y operan en nuestros modos de construir conocimiento, aunque no nos
demos cuenta. Justamente, la perspectiva clinica no rehuye abordar la subjetividad
de quien investiga y/o forma. En consecuencia, propone: trabajar con el otro desde
el trabajo con uno mismo. Esta afirmacion clave encierra el complejo y necesario
proceso de analisis o elaboracion de la implicacion que exige la accién mediadora de
otros. El deslumbramiento, la admiracién y la fascinacion del otro, la subestimacion,
el enojo, la lastima o la angustia son algunos ejemplos de “emociones humanas”
que los formadores y los investigadores relatan con frecuencia en el encuentro con
el otro. Si ellas no se reconocen ni se elaboran, el otro se vuelve “rehén de nuestros
afectos”, sugiere Cifali (2005). Mas aun, la autora sefala: “El afecto no es ni negativo
ni positivo. Esta en la base de las relaciones humanas. Ser profesional supone no
dejar el afecto en el inconsciente (...) y esto caracteriza a una subjetividad trabajada”.
(Cifali, 2013. p. 163) Esta idea, afirma la especialista, constituye el fundamento de
una posicién clinica. Asimismo, ésta supone un trabajo de esclarecimiento de las
propias categorias de pensamiento a partir de las cuales, se interpreta la realidad. Es
decir, el analisis de la implicacién encierra el reconocimiento de los propios instituidos
para evitar asimilar el encuentro con el otro a las propias légicas de pensamiento.
Mas precisamente, Cocha, Furlan y Flores (2018) sefialan que dicho analisis “...tiene
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como efecto la construccion de nuevo conocimiento a partir de una predisposicion
a la pregunta y a la escucha, y a su vez, la visibilizacion y la deconstruccion de los
sentidos instituidos que operan como modo de interpretacion de la realidad” (p. 61).
Todo ello, conduce a la produccién de conocimiento que emerge de una relaciéon
particular con el saber en el marco de los “oficios de lo humano”. A su vez, los efectos
de dicho conocimiento despliegan una sensibilidad particular que refiere a una ética
del encuentro con el otro. Se trata, en definitiva, de nuevas preguntas, nuevos
sentidos, nuevas maneras de pensar y pensar-se en las practicas de formacion y/o
de investigacion.

Especificamente, cuando utilizo el término “sensibilidad”, lo retomo de las lecturas
de M. Cifali. La autora comienza por preguntarse: “; Qué es ‘ser clinico’? §Puede
delinearse un retrato del profesional clinico o del investigador clinico? ;Cémo se
diferencia de un otro profesional? ; Qué cualidades reune? Si retomo las palabras
de Michel Foucault, son las caracteristicas propias de una inteligencia del “instante”:
instinto, sagacidad, sensibilidad. También, quisiera agregar: presencia, autenticidad,
capacidad de atencion. Diria que ser un ‘buen clinico’ no es una cualidad que
adquirimos de una vez y para siempre. A veces, lo logramos; otras, no. Siempre, es
una posibilidad a alcanzar en cada nueva situacion. El término ‘clinico’ suele molestar
alos profesionales de las ciencias humanas porque le encuentran un matiz o un ‘tinte
médico’ que este término sugiere. Es por eso que, me resulta mejor hablar de una
‘sensibilidad clinica’ mas apropiada para toda situacion humana”. (Cifali, 2018. p.26)

Por ultimo, agrego dos cualidades que dan cuerpo al desarrollo de dicha
sensibilidad: la posicion y la disposicion del formador y/o investigador “clinico”. Ambas
traducen una delicada y cuidada presencia de si. No se trata de una presentacién
anticipada o programada siguiendo un “protocolo” de actitudes esperadas y favorables.
Por el contrario, se trata de una singular construccion. Ambas manifiestan una tension
entre un saber “dénde y como” estar entre los datos, buscando y construyendo el
sentido dado por los sujetos y “un dejarse llevar’ entre los mismos. “Esa tension
encierra un saber particular, arquetipo de todo trabajo encuadrado en la perspectiva
clinica: un saber qué se busca y, a su vez, un no-saber sobre lo que se puede llegar
a encontrar. Dicha tension encierra la diferencia sutil entre la busqueda y el hallazgo.
En esa tensién, se gesta lentamente la posibilidad de descubrimiento, invencion y
creacion de saberes nuevos”. (Mancovsky, V, 2011). Todo ello encierra, en fin, una
particular relacion con el saber de parte del sujeto, formador y/o investigador, que
se reconoce desde dicho enfoque.

2. Acerca de la nocion relacion con el saber: algunas precisiones conceptuales

Antes de iniciar el desarrollo tedrico centrado en esta nocién, desearia plantear
una preocupacion actual que es relevada por Charlot (2021). Este especialista explica
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que “relacion con el saber” es un sintagma que guarda en si, un sentido intuitivo.
Con frecuencia, suele ser utilizado desde el sentido comun, por fuera de cualquier
construccion tedrica. Mas aun, en los usos traducidos al idioma espafol (y también al
portugués) que no distinguen las diferencias entre “rapport’ y “relacién™ la expresion
parece referirse a la idea por la cual “...el saber existe antes de la relaciéon que con
él se instala”. (Charlot, 2021, p. 3). Frente a este uso corriente y extensivo de la
nocién, Charlot plantea la necesidad de profundizar y hacer avanzar los desarrollos
tedricos desde sus aportes fundacionales.

Planteada esta inquietud por el uso actual de la expresion, me interesa adentrarme
en el andlisis propiamente dicho de la nocion “relacién con el saber”. Sus origenes se
remontan a una “doble genealogia” estudiada en detalle por Calvancantti (2020). Este
autor indaga, desde el psicoanalisis, en los primeros usos planteados en las lecturas
de Lacan de los afios '60. Asimismo, reconoce, desde la sociologia, las contribuciones
de Bourdieu y Passeron en su reconocido libro “La Reproduccién: elementos para
una teoria del sistema de ensefianza’ de 1970. Las investigaciones de Calvancantti
se centran en estudiar los origenes y los procesos de “propagaciéon” del uso de
esta expresion entre los afios ‘60 y ‘80 y se detienen en la “sistematizacion™ y en el
“desarrollo” que Beillerot y Charlot realizan de dicho objeto de estudio compartido.

En este articulo, me interesa exponer algunos rasgos centrales de la nocion
“relacion con el saber” desde los aportes tedricos de ambos especialistas para
pensarla, luego, desde el andlisis de mis practicas de ensefiar y formar. También,
quisiera plantear una comparacion entre ambos abordajes. Para ello, voy a retomar
y apoyarme en los escritos que Charlot (2006) hace en la Revista Savoirs, fundada
justamente por Beillerot, en 2003. Luego de su fallecimiento, dicha publicacion dedica
un dossier a su reconocida trayectoria profesional con la intenciéon de rendirle un
homenaje. En ese marco editorial, Charlot escribe un articulo®que lleva por titulo:
“La question du rapport au savoir: convergences et differences de deux aproches”
(2006)° Retomare de este texto, algunas reflexiones afines para comparar los aportes
de ambos especialistas en relacion con la manera de concebir al “sujeto” que los dos
autores utilizan para fundar sus desarrollos tedéricos. Antes de hacerlo, avanzaré en
plantear el modo en que cada autor concibe a dicho sintagma.

Desde la corriente del psicoanalisis, Beillerot, junto con Blanchard-Laville y
Mosconi, sostienen que el analisis de los procesos inconscientes ocupa un lugar
central en la construccion de la relacion del sujeto con el saber. Dichos autores
reconocen el papel determinante de los origenes familiares y de los procesos por
los cuales, el sujeto aborda su historia familiar. Asimismo, articulan lo singular y lo
social de un sujeto. De ello, se deducen dos caminos posibles o “modus operandr”,
segun la expresion utilizada por Beillerot, para llevar a cabo el estudio de la relacion
con el saber: el analisis historico-social de los sistemas y dispositivos que inducen
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los tipos de relacion al saber y el estudio clinico de un sujeto en su historia, sus
comportamientos, sus sentimientos y sus afectos. (Beillerot, et al. 2000).

Ahora bien, Cémo describen estos especialistas la expresion “relacion con el
saber” desde la perspectiva psicoanalitica? Algunas de sus principales afirmaciones
tedricas son:

-La nocidn de relacién con el saber intenta describir las cuestiones afectivas y
sociales de los aprendizajes de todo sujeto confrontado a situaciones de intercambio
con el medio y con los otros.

-La relacion con el saber es un proceso constante e inacabado de saber sobre si
mismo y sobre el medio que rodea al sujeto. Puede ser concebida como un vinculo
que el sujeto entabla con el mundo a lo largo de su vida. “Le traité des sciences
et des pratiques de I'éducation” (2014) la define justamente con este término: “Se
trata de un vinculo (...) que nombra a una representacion del sujeto que expresa
una vivencia consciente o no, mas alla de la produccion de una realidad cognitiva y
social de saber (p. 385).

-La constitucion de la relacidon con el saber se da a través de los primeros lazos
con las figuras significativas del entorno familiar; es alli donde, el sujeto aprende un
modo particular de relacionarse con el saber.

-Larelacion con el saber tiene que ver con el deseo de saber. Este se define como
una busqueda interminable, originada siempre en una falta. El deseo se origina en las
huellas mnémicas que remiten a la experiencia precoz de satisfaccién y de placer y
también, a la experiencia especifica de la ausencia en relacion con “alguna cosa”. Mas
precisamente, Beillerot (1994 ) explica: “Lo que sigue, después, es el desplazamiento,
la repeticion, la reminiscencia de un conflicto que retomamos sin cesar. (...) El deseo
es, en principio, algo que no tenemos mas y es tendencia constante hacia el objeto que
uno se representa. (...) El deseo de saber es a la vez, una suerte de compensacion
sobre un trasfondo de falta, de duelo y una fuente inagotable, permanente que hace
del deseo, una fuerza de construccion y civilizadora” (Beillerot, 1994, p. 32).

-La relacion con el saber tiene que ver con el proceso de “otorgar sentido” en
funcion de un “sujeto-dador” de sentido. Mas precisamente, “la relacion con el saber
para un sujeto (individual o colectivo) requiere analizar su situacién, su posicion,
su practica y su historia para darles sentido (...) la relacion con el saber se vuelve
un proceso creador de saber, a partir del cual un sujeto integra todos los saberes
disponibles y posibles de su tiempo”. (Beillerot, 1989, p.189).

-La relacion con el saber no es un rasgo del sujeto ni una caracteristica de su
caracter. Uno no tiene una relacién con el saber. Por el contrario, “...uno es su relacion
con el saber. Ser ‘su relacion con el saber’ significa que mis actos y mis conductas
testimonian y transcriben aquello que yo quiero, que yo sé y aquello que no sé; dan
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cuenta de mis saberes adquiridos y de los cuales he quedado impregnado. Significa,
ademas, aquello que yo hago con mis saberes, cuales fueren, de distinto grado y
naturaleza; pero también, se refiere a aquello que habla de mis ignorancias y mis
carencias. (Beillerot, J. et al. 2000, p.49).

A partir de estas afirmaciones principales, concluyo con la siguiente definicién
de relacion con el saber: “[se la entiende como]...el proceso por el cual un sujeto,
a partir de saberes adquiridos, produce saberes nuevos, singulares, permitiéndole
pensar, transformar y sentir el mundo natural y social”. (Beillerot, et al. 2000. p. 51)

Por su parte, Charlot construye una primera definicién de este sintagma en 1982
en un articulo que lleva un sugerente titulo: “Je serai ouvrier comment mon péere
alors a quoi sert d’apprendre™. En él, utiliza la expresion “relacién social con el
saber” para definirla como: “...el conjunto de imagenes, expectativas y juicios que
se enuncian sobre el sentido y la funcién social del saber y de la escuela, sobre la
disciplina ensefiada, sobre la situacion de aprendizaje y sobre si mismo”. (Charlot,
1982. p. 122) Sus investigaciones comienzan poniendo en tela de juicio la nocién
de fracaso escolar asociada a las diferencias socio-culturales de los alumnos. Mas
aun, propone, a lo largo de todos sus desarrollos tedricos e investigaciones, estudiar
el fracaso escolar desde la nocion de relacién con el saber. Desde la perspectiva
socio-antropolégica, Charlot llega a definir la expresion como: “una relacion de un
sujeto con el mundo, consigo mismo y con los otros. Es relaciéon con el mundo como
conjunto de significaciones, pero también como espacio de actividades y se inscribe
en el tiempo”. (Charlot, 2007. p.126). A partir de la misma, se derivan dos rasgos
centrales: por un lado, es una relacion activa ya que, para apropiarse del mundo, el
sujeto debe modelarlo y transformarlo y por otro, se trata de una relacion temporal
ya que el proceso de apropiacion del mundo y de construccién de si, se desarrolla
en un tiempo que nunca finaliza.

Charlot explica que la relacion con el saber de un sujeto se apoya mas en “un
conjunto de relaciones” que, en los contenidos psiquicos, las conductas o las
representaciones que dicho sujeto posee. Mas aun, afirma que el sujeto no se reduce
a su deseo ni a la relacion con un otro como persona. Cuando nace, no solo se
vincula con su historia personal, sino que también, se relaciona con un mundo en el
que debe sobrevivir, actuar e interactuar. En sintesis, Charlot define la relacién con
el saber de manera amplia y extensa: “Es el conjunto organizado de relaciones que
un sujeto mantiene con todo lo que releva de aprender y de saber”. (1997, p. 94).

Ahora bien, me interesa esbozar un breve planeo comparativo entre ambas
posturas en torno a la concepcion de sujeto que cada una postula.

Por un lado, Charlot valora el reconocimiento de la complementariedad de
enfoques que cada uno ha tenido hacia el aporte tedrico del otro, al compartir el
mismo objeto de estudio. En palabras de este autor: “Los trabajos de Jacky Beillerot
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y los mios son diferentes y a su vez, reconocen un lugar al enfoque del otro. Jacky
es mas “psy” y, sin embargo, se interesa por la sociedad, la historia, el poder. Yo soy
mas “socio” pero me detengo sobre la cuestion del sujeto y su deseo. (...) cada uno
queda abierto al enfoque del otro y esta coexistencia (...) da cuenta evidentemente
de un esfuerzo comun por alcanzar mayor entendimiento y mayor elucidacion de la
nocién” (Charlot, 2006, p. 41).

Por otro, Charlot plantea una diferencia “fundamental” en relaciéon con el modo
de concebir al sujeto desde dos posicionamientos distintos; es decir, segun el modo
de pensar “qué es lo que hace humano, al ser humano”... (p. 42) Para Beillerot,
explica Charlot, desde su marco psicoanalitico, el nifio es producto del acto sexual
de sus padres y, por lo tanto, esta absorto por entender su “propia creacién”. A partir
de este origen, la personalidad psicofamiliar estara en la base de la relacion con el
saber de cada uno.

Por el contrario, desde la perspectiva antropoldgica de Charlot, el nifio nace
inacabado y por intermedio de la educacion “...va a apropiarse de una parte de lo
que la especie humana ha construido en el transcurso de su historia, convertirse
en humano y a la vez, en sujeto y miembro de una sociedad y una cultura. En este
sentido, el pequefio hombre esta obligado a aprender para ser”. (Charlot, 2006. p.
42). Dicho de otro modo, desde la antropologia implicita de Beillerot, el nifio es,
antes que nada, el hijo de sus padres, engendrado por un acto sexual y debe asumir
psiquicamente ese modo de creacion. Desde la antropologia que postula Charlot, el
nifio es hijo de la especie humana. De este modo, se concluye que ambas posturas
antropoldgicas encierran una teoria del sujeto diferente.

Evidentemente, este trabajo comparativo propuesto desde el punto de vista de
uno de los padres fundadores de la nociéon muestra, por un lado, la rigurosidad y la
vitalidad de sus aportes investigativos. Por otro, pone en relieve un modo de hacer
investigacién que ambos especialistas demuestran al compartir un mismo objeto de
estudio desde campos disciplinares diferentes. En otras palabras, dan testimonio
de estilos de investigacion que, lejos de acaparar y “confinar” para si, una misma
problematica de estudio, la comparten.

Finalmente, el planteo de esta comparacion es central dado que se refieren a
concepciones de sujeto diferentes. A partir de ellas, construyen teorias distintas y
a su vez, complementarias. Me interesa destacar este trabajo riguroso y detallado
hecho por los autores porque, muchas veces, en la investigacion en ciencias sociales,
no se esclarece la concepcion de sujeto que “esta por detras” de la construccion de
saberes que el proceso investigativo aporta. En el caso del enfoque clinico en ciencias
sociales, sostengo, como lo explicité en los parrafos precedentes, una concepcion
de sujeto fundada en la teoria psicoanalitica.
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3. Mis practicas como profesora y como formadora a la luz del enfoque clinico

En este apartado, desearia compartir algunas reflexiones e inquietudes sobre mi
practica como profesora y formadora que fui elaborando en estos tiempos actuales
de pausa y distancia. Me propongo compartir el “darme-cuenta” y asi, dar cuenta de
mi propio proceso singular de construccién hacia una sensibilidad clinica a través
del paso del tiempo.

Antes de ello, recupero una valiosa distincién que Charlot (1990) propone entre los
procesos de "ensenar" y "formar". El primero se define desde la l6gica de los saberes
transmitidos, agrupados en discursos ordenados con cierta coherencia interna. Es
el caso de las teorias, los conceptos y las relaciones que se construyen entre si. En
cambio, "formar" remite a la I6gica de las practicas finalizadas y situadas en un “aqui
y ahora". El formador analiza la relacién medios-fines e interviene en situaciones
siempre cambiantes, con grados variables de incertidumbre en un contexto dado. Esto
no quita que el sujeto tenga que poner en juego determinados saberes, pero éstos,
estan en funcion de dichos fines. Ahora bien, el autor sefiala que: " esta diferencia no
tiene limites rigidos ni permanentes ya que, ambos procesos remiten a actividades
sociales e institucionales cuyos campos de accion suelen superponerse". (Charlot,
1990, p 7). A partir de esta diferenciacion, me interesa analizar mis practicas para
identificar en ellas, posibles rasgos y matices que vinculen un modo de abordar el
encuentro con el otro y el trabajo de mediacién con los saberes, desde el enfoque
clinico. En otras palabras, quisiera dar cuenta de mi experiencia personal en los
ambitos profesionales y académicos en los cuales me desempefio, como profesora
y formadora, a partir de una apropiacion subjetiva de una sensibilidad clinica.

Desde el afio 2010, soy profesora de la licenciatura y el profesorado en
Educacién en la Escuela de Humanidades de la Universidad Nacional de San
Martin. La materia que dicto esta ubicada en el tramo final del plan de estudios v,
por ello, me encuentro con estudiantes que estan cursando sus ultimas asignaturas,
proximos a recibirse. En lineas generales, los contenidos del programa tratan sobre
el andlisis institucional y el estudio de las instituciones educativas desde el campo
de la psicosociologia. El entramado epistemolégico y conceptual de la materia se
apoya y toma cuerpo metodoldgicamente a partir del enfoque clinico en las ciencias
sociales (Guist-Desprairies, 2004, Mancovsky, 2011, Souto, 2014). Desde esta
perspectiva, intento que mi practica docente sea coherente con la propuesta tedrica
y metodoldgica que ofrezco a los estudiantes. A lo largo de estos afos, reconozco
que he ido construyendo una suerte de “estilo personal” que describe mis “maneras
de hacer” desde una posicion clinica. Algunos de los rasgos, las preocupaciones y
las decisiones que se plasman en mis practicas como profesora y formadora son:

-La necesidad de trabajar con otro®para pensar la ensefianza. Mas alla de estar
a favor de una gestion democratica en la toma de decisiones de todo proyecto,
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destaco la interaccion imprescindible con otro para poner en acto el “co-pensar”, es
decir, el pensamiento compartido en el disefio, la implementacion y el seguimiento
de “nuestro” proyecto didactico. Si bien soy la responsable de la materia, reconozco
una necesidad personal imprescindible por llevar adelante una propuesta en equipo
basada en: el encuentro, la escucha, la discusién de autores y nociones, el estudio
y la lectura de bibliografia en la preparacion de las clases, el intercambio en torno
a los ajustes anuales del programa de la materia, la construccion de acuerdos y el
analisis de la propia implicacion frente a diferentes sucesos que acontecen en el
trascurso de cada cursada. En sintesis, esta necesidad personal se resume en el
entramado que se teje en toda relacion intersubjetiva atravesada por la propuesta
profesional e institucional del dictado de una materia.

-La elaboracién de un programa de contenidos que pone en relieve el ejercicio de
la problematizacién y el "poner en pregunta” (Mancovsky, 2005) como modo relevante
de construir saberes por parte de los estudiantes. Asimismo, dicho programa hace
explicita la postura que sostengo acerca de los saberes a ensefar. Es decir, los
concibo desde la Iégica de los procesos, alejandose de toda construccion acabada
y definitiva. Desestimo el pensar y el transmitir saberes "con duefio" desde posibles
rivalidades profesionales. Disfruto el ir compartiendo saberes que sé que son una
invitacidn a ver y ver-se, a establecer nuevas relaciones y comprensiones del mundo
que nos rodea. Me asombro cuando los estudiantes relacionan los contenidos con
sus experiencias de vida, otras lecturas, alguna manifestacion artistica o con sus
practicas laborales ya que, muchos de ellos, suelen ser docentes en distintos niveles
del sistema educativo. Disfruto, también, cuando los veo avanzar en el entendimiento
a partir de formular preguntas que condensan sentidos nuevos, aun no pensados. En
fin, siento que mi propia relacion con el saber entra en resonancia con los aprendizajes
singulares de ellos, a su tiempo. El tiempo de ellos. De cada uno. Generalmente,
el momento de identificacidon y revelacion de dicha resonancia suele darse en los
didlogos entablados en la instancia de los examenes finales, en algunos casos.

-Enrelacion con el intercambio en clase, sostengo el convencimiento por fomentar
la toma de palabra compartida. Esto es, mas alla del juicio de valor sobre la respuesta
correcta o incorrecta o el apreciar el comentario preciso y oportuno, me interesa crear
un clima en el cual, la construccion colectiva de saberes, se manifieste en un espacio
discursivo "de todos". Aliento, desde el primer encuentro, la iniciativa a tomar la
palabra. De mi parte, provoco momentos en los cuales decido quedarme en silencio.
Hago silencio y espero. Este estilo de comunicacion abierto y "compartido" no esta
exento de planteos, cuestionamientos y/o tensiones que expresan los estudiantes
(por ejemplo, sobre la dificultad de ciertos contenidos o de la bibliografia, la carga
horaria, la modalidad de evaluacién, etc.). Creo que dicho estilo intenta ser coherente,
por un lado, con un gesto inclusivo que remite a mis convicciones ideolégicas y por
otro, a una postura ética.
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-El interés por incluir el mundo de las emociones, en las clases, a partir de
diferentes manifestaciones del arte. Recurro a él, no solo pensado como un recurso
didactico disparador del intercambio, sino como un medio privilegiado para hacer
aflorar las emociones que ayudan a elaborar ideas, nociones y sentimientos. Mas alla
de toda asimetria de saberes y de experiencias, el arte nos sitlua a todos en un plano
de igualdad frente a los sentimientos que despierta una obra. A su vez, desplaza el
protagonismo monocorde que suele ocupar el saber tedrico en el ambito académico
de la universidad. También, la manifestacion artistica elegida (musica, pintura, teatro,
literatura, etc.) nos interpela y nos invita a expresar nuestras impresiones personales
alejandose del "deber ser" que suele vincularse rapidamente con el discurso de las
practicas de la formacion. Al respecto, Cifali (2015) sostiene de manera sugestiva:
“(lo que importa es) transmitir una emocién para que el pensamiento se ponga en
movimiento" (Cifali et al, 2015.p 19).

-La posibilidad de ejercer mi tarea docente desde la combinacion delicada entre:
un trato cercano y afectuoso y a la vez, la exigencia por alcanzar aprendizajes
profundos y fundamentados por parte de los estudiantes. Esto me requiere llevar
adelante un acompafiamiento "artesanal" combinando: el lugar instituido de autoridad,
la asimetria de saberes, el afecto y el acercamiento en el trato y la conviccion por
promover la construcciéon de pensamiento propio, basado en el estudio. Aveces, esta
artesania, siempre singular, me desestabiliza y me angustia en funcién de revisar mis
propios criterios de exigencia y los cuestionamientos que recibo de parte de algunos
estudiantes. También, me exige adentrarme en mis propios sentimientos y afectos
que dan forma a este modo personal de acompafamiento.

Desde este estilo que describe mis “maneras de hacer” y que he ido construyendo
como profesora y formadora, me interesa compartir algunas preguntas y algunos
comentarios realizados por los estudiantes durante el dictado de la materia,
particularmente en torno al abordaje del "enfoque clinico" como contenido de
ensefanza. En cada inicio, suelo rastrear con el grupo de estudiantes, los
presupuestos y los sentidos comunes que encierra la palabra “clinica”, previo a
comenzar el tratamiento de dicho enfoque. Ellos suelen confirmar las representaciones
comentadas al inicio de este articulo, en forma de comentarios generales: “/a clinica,
la asocio con la especialidad que tiene un médico, con lo patolégico”, “se dice que
un buen médico tiene ojo clinico’, “se la identifica también con el consultorio, los
diagnaésticos, los protocolos y entrevistas”, “me sugiere un ambito médico, un lugar
acotado, un establecimiento, por ejemplo, la clinica de tal barrio...”, “lo clinico es algo
relacionado con la salud...” Todas estas concepciones previas de los estudiantes
dan cuenta de sus creencias y sus puntos de partida para disponerse a estudiar
en profundidad, discutir las lecturas y comprender el enfoque clinico. Ahora bien,
en nuestros intercambios, va apareciendo el ejercicio de problematizar y “poner en

pregunta”, a la manera de: " Por qué hablar del psicoanalisis, profesora?", " Para
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qué reconocer mis emociones?"," i Como se expresa en nuestro cuerpo la implicacion
con el otro?"," i Por qué no resulta facil hablar de uno mismo?, ; Verse y revisarse?".
Intento que esas preguntas perduren en la clase. Van y vuelven, no se agotan en
"una" sola respuesta correcta. Necesitan ser retomadas y reelaboradas. Por los
estudiantes y por mi. Llevan tiempo.

Al cerrar la cursada de la materia, sobre todo en los examenes finales, suelo
escuchar este tipo de comentarios: “el enfoque clinico no es un enfoque mas,
es una perspectiva bisagra de nuestra formaciéon. Nos muestra otra forma de ser
profesionales”, “nos interpela no solo como estudiantes y lo que aprendemos, sino
como personas en relacion con otras personas, en nuestros encuentros repletos
de afectos”, “nos pone en evidencia que ser profesional es un constante hacerse
a si mismo, nunca se termina”, “me llevo de la materia la necesidad de pensarme,
de leerme en cada relacion...”, “la mayoria de los textos de esta materia apuntan a
incomodar no solo exigen que uno piense "a" los otros (alumnos, docentes, familias,

directivos, sistema educativo) sino que uno "se" piense "con" los otros”.

En suma, este modo de llevar adelante mi practica como profesora y formadora,
mi preocupacion por explicitar mis convicciones e intentar ser coherente, mis propios
cuestionamientos sobre el nivel de exigencia y, en paralelo, el sentimiento de afecto
que despliego hacia los estudiantes, el modo de concebir la ensefanza desde "el
poner en pregunta" y desde saberes siempre abiertos e inacabados son cuestiones
que se vuelven "condicion de experiencia”, es decir, reflexion pensante sobre lo
vivido. Asimismo, se nutren de la reflexion sobre mi propia relacion con el saber
desarrollando una sensibilidad clinica propia y singular. Todo ello, me interpela a
tiempo presente y a su vez, me permite identificar un estilo de trabajo vinculado
con la introspeccion y el analisis de mi implicacidn en relacion con: los saberes a
transmitir-compartir, los estudiantes, el equipo de trabajo con quien dicto mis clases
y con la institucién universitaria.

4. Una conclusion, imposible de concluir...

Creo que mis intentos por ir construyendo una sensibilidad clinica en mis
practicas como profesora y formadora ponen en evidencia mi propia aventura
con el saber y mi interés por dar cuenta de esta experiencia a través del tiempo.
Sobre todo, la posibilidad de sentir y vivir una pausa provocada por la actualidad
de aislamiento, me ha permitido trazar un tiempo recorrido, formular y formularme
ciertos esclarecimientos, reconocer una manera de “estar presente”, renovar mis
preguntas y saberes siempre transitorios e inacabados relativos a mi propia "posicién
y disposicién# como profesional clinica.

Especificamente, este enfoque me ha permitido acercarme de otra manera a
los saberes que elijo para transmitir-compartir en una propuesta de ensefianza y
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formacion. Mas alla del protagonismo que ocupan los saberes académicos en la
universidad y de la imprescindible fundamentacién que suponen, me acerco a ellos
a través de la problematizacion y del "poner en pregunta". Esto me conecta con
mis ignorancias y mi curiosidad, que, por momentos, se vuelven arborescentes y
laberinticas. Por otra parte, el analisis de mi propia implicacién, me conduce a una
elaboracion, siempre renovada, de mis frustraciones frente al fantasma de un saber
completo que invariable y constantemente esta presente. Este trabajo me permite
una posicion de aceptacion de un saber siempre relativo e inacabado. A su vez,
recrea y realimenta mi curiosidad y mi andar problematizador entre los saberes que
descubro. En fin, un entramado singular y propio es puesto en juego en el espacio
de mis clases y en los intercambios con los estudiantes, sujetos en formacion, en
esta “presencia de si” que supone ser profesora y formadora, mediadora de saberes
a “poner en pregunta”.

Finalmente, ¢ por qué la imposibilidad de concluir? ; Qué queda de esta reflexion
“pausada” sobre mis practicas orientadas desde la perspectiva clinica e iluminadas por
la nocion de “relacion con el saber”? Siento que emerge una renovada certeza: ensefar
y formar se despliegan en un proceso intrincado y permanente relativo al “formar-
se”. A mi entender, esto ultimo comprende un modo particular de relaciéon con los
otros incluyendo afectos y razon. Supone, también, un "poner a disposicion""saberes
humanamente incompletos. Un revisar-se y escucharse diciendo. Un trabajo consigo
mismo por siempre “incabado”. En fin, un verdadero desafio en esto de llevar adelante
practicas formativas concebidas desde una ética del encuentro.

Notas

' Universidad Nacional de San Martin. Universidad Nacional de Lanus. Argentina. Profesora
investigadora de la Universidad Nacional de San Martin y de la Universidad Nacional de Lanus.
Doctora por la Universidté Paris X, Nanterre y por la Universidad de Buenos Aires. Estudios
Posdoctorales en la Universidad de Malaga. Espafia

2 En esta breve presentacion, dejo de lado el rastreo histérico de la nocion, como se exponen
detalladamente en los trabajos de Calvancantti (2020) y Vercellino (2014).

3 La expresion francesa se refiere a "rapport au savoir" y su traduccién al espafol es "relacion
con el saber".

4 Se suma a esta etapa de sistematizacion y desarrollo de la expresién "relacién con el saber",
los aportes de Yves Chevallard dentro del campo de la didactica. Las valiosas investigaciones
de Vercellino (2014, 2015) abordan, en detalle, los planteos tedricos de estas tres perspectivas
de investigacion.

5 Esta escritura-homenaje tiene un valor intelectual y afectivo muy valioso. Charlot comienza
por reconocer la gran cantidad de "aventuras intelectuales" que ha compartido con Beillerot
en distintos ambitos institucionales a lo largo de una amistad de casi 30 afios. Relata que han
trabajado juntos en diferentes asociaciones y han escrito obras especializadas del campo de

Afio XIIl N°25.1]2022
78 PP, 63-80




Mis practicas de profesora y formadora desde la perspectiva clinica: un modo de problematizar la nocién
de relacion con el saber en la universidad

la educacion, en conjunto.

6 Nota de traduccion: "La cuestion de la relacion con el saber: convergencias y diferencias
entre dos perspectivas".

" Nota de traduccion: "Yo seré obrero como mi papd, entonces ¢ para qué me sirve aprender?"

8En el marco del dictado de la materia "Andlisis Institucional", comparto y llevo adelante esta
propuesta pedagogico-didactica con la Esp. Prof. Beatriz Lopez desde el afio 2015.
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Stories as Maps: Resonances of Words and Pedagogy in Confinement

Cynthia Ethel Bustelo'

Resumen

El trabajo presenta la experiencia de dos espacios pedagdgicos constituidos en
contexto de pandemia. El propésito es alimentar una reflexion sobre la investigacion
educativa en torno a las potencialidades del relato a través de dichos espacios
pedagdgicos de exploracion de la palabra vinculados a contextos de encierro. Me
interesa ademas, sostener una reflexién sobre los sentidos politicos y pedagdgicos
del aula que se construyen en la carcel, en didlogo con las discusiones, tensiones y
articulaciones de la Educacion Sexual Integral y la incorporacion de la perspectiva
de género. Asu vez, importa indagar cémo estas discusiones alimentan una escritura
que permite nombrar, problematizar y resistir las construcciones y estereotipos de
género y sexualidades, asi como los regimenes de poder inscriptos en el sistema sexo-
genérico, en su cruce con el sistema penal. Deseo incluir este trabajo de indagacion
en las coordenadas de una investigacién comprometida que retome y se fundamente
en los aportes, reflexiones y textualidades de las personas que habitan los territorios
en los que trabajamos, en este caso, los contextos de encierro.

Palabras clave: relatos pedagdgicos; carcel; escritura; perspectiva de género

Summary

The work presents two pedagogical experiences during the pandemic. The purpose
is to stimulate reflection on educational research regarding the potentialities of the
story for the exploration of the word in confinement contexts. | am also interested in
pondering on the political and pedagogical meanings of the classrooms in prison, in
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dialogue with the discussions, tensions and articulations of Comprehensive Sexual
Education and the incorporation of the gender perspective. At the same time, it seems
important to delve into writing as a practice that allows naming, problematizing and
resisting the constructions and stereotypes of gender and sexualities, as well as
the power regimes inscribed in the sex-generic system, in their intersection with the
penal system. | wish to include this research work in commitment to the contributions,
reflections and textualities of the people who inhabit the territories in which we work-
-in this case, the contexts of confinement.

Keywords: Pedagogical Stories; Prison; Writing; Gender Perspective
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Introduccioén

Este texto presenta la experiencia de dos espacios pedagogicos constituidos en
contexto de pandemia. El propdsito es alimentar una reflexién sobre la investigacion
educativa en torno a las potencialidades del relato a través de dos espacios
pedagoégicos que coordino, de exploracion de la palabra vinculados a contextos de
encierro. Estos son: el material “imaginar lo que sigue” producido en pandemia para
el CPF IV y el taller “Relatos de segunda” para estudiantes que recuperan la libertad.
Quisiera indagar en la posibilidad de articulaciéon de una investigacion comprometida
(Colin Huizar, 2020) que retome y se fundamente en los aportes, reflexiones y
textualidades de las personas que habitan los territorios en los que trabajamos, en
este caso, los contextos de encierro.

Para esclarecer el marco donde se alojan las préacticas que pondremos a
disposicion, vale decir que el Programa de Extension en Carceles (PEC)' depende
de la Secretaria de Extension Universitaria y Bienestar Estudiantil de la Facultad de
Filosofiay Letras (FFyL) de la UBAYy se inscribe, en términos amplios, en el Programa
UBAXXII de Educacién Superior en Carceles?, que al dia de hoy dicta ocho carreras
de grado en unidades y complejos penitenciarios federales, ubicados en la Ciudad
Auténoma de Buenos Aires y la localidad de Ezeiza. La fundacién del PEC, en el afio
2011, dio respuesta a la necesidad de reunir experiencias, saberes y acciones que
se venian llevando a cabo desde la FFyL de la UBA en contextos de encierro. Desde
ese momento, se han realizado actividades en el Centro Universitario Devoto (CUD),
alojado en el Complejo Penitenciario Federal de la Ciudad Autonoma de Buenos
Aires, y en el Centro Universitario Ezeiza (CUE), alojado en la localidad de Ezeiza,
en el Complejo Penitenciario Federal | (CPFI) y el Complejo Penitenciario Federal
IV de Mujeres cis y trans (CPF 1V), y en la Unidad 31-Centro Federal de Detencion
de Mujeres de Ezeiza; todos bajo la 6rbita del Servicio Penitenciario Federal (SPF).
Tenemos presencia también en los tres centros socioeducativos de régimen cerrado
(CSRC) actualmente activos en la CABA, dependientes del Consejo de los Derechos
de Nifos, Nifias y Adolescentes. Asimismo, realizamos actividades extramuros en la
sede de Puan 480, el Centro de Innovacion y Desarrollo para la Accion Comunitaria
(CIDAC) y el Centro Cultural Paco Urondo, para jévenes que cumplen medidas
penales morigeradas y/o personas que recuperaron su libertad.

Especificamente, estos dos espacios que aqui comparto (el material pedagogico
“‘imaginar lo que sigue” y el taller “relatos de segunda”) son el producto de una
fusion entre tres talleres extracurriculares con una larga tradicion en el Programa
de Extension en Carceles: el taller “Debates contemporaneos sobre derechos
humanos, géneros e identidades. marcos legislativos y proyectos pedagdgicos”, el
“Taller de Narrativa” y el “Taller Colectivo de Edicion”. En el marco del contexto que
se vive actualmente atravesado por la pandemia, nuestras actividades pedagogicas
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sufrieron grandes limitaciones, ya que los centros universitarios no cuentan con las
condiciones necesarias (como la conectividad a internet, entre otras cosas) para
llevarse a cabo. Esto resulté un desafio para el PEC, que hace mas de diez afios
asiste a los espacios universitarios de encierro a dictar sus carreras de grado y talleres
extracurriculares; y sostiene entre sus fundamentos pedagogicos la presencia y el
encuentro colectivo como construccion de conocimiento. En este sentido, y ante la
imposibilidad de concurrir presencialmente a los centros educativos en contextos
de encierro, se tomé la decisidn de reorientar nuestra tarea hacia estudiantes que
recuperaron su libertad.

Los tres talleres que se fusionan a través de materiales pedagdgicos que los
organizan en la reflexiéon, conceptualizacién y elaboracion de actividades, son los
que habrian comenzado en el primer cuatrimestre de 2020 articulando una propuesta
especifica de formacién y produccioén cultural reunida en torno a la reflexion sobre la
educacion, la literatura, el género y las sexualidades y el encierro. De alli surgié la
posibilidad de disefiar materiales que pudieran ser trabajados a distancia, aunque
esto trajo después una serie de dificultades que relataré mas adelante.

Por otro lado, desde el comienzo del primer cuatrimestre 2021 desarrollamos
una primera experiencia de taller virtual con estudiantes que recuperaron la libertad.
El proposito es aproximarnos a la nocién y produccion de un relato pedagdgico,
compartir herramientas narrativas a través de la lectura y continuar el ejercicio de
la escritura, que iniciamos cuando todavia estaban detenidxs. Con un grupo de
estudiantes consolidado, nos proponemos dedicarnos especificamente a la escritura
y edicion de relatos pedagdgicos que permitan dar cuenta de las particularidades de
la educacion en contextos de encierro. Uno de los objetivos es, a su vez, producir
una compilacién de estos relatos y publicarla.

Atraviesan el espacio, el debate y reflexion sobre los derechos humanos y su
caracter inalienable en el marco de las intervenciones contemporaneas desde las
luchas contra toda forma de exclusion y discriminacion por edad, condicion social,
nacionalidades, etnias, géneros, orientacion sexual e identidades de género. El
taller “Debates contemporaneos sobre derechos humanos, géneros e identidades.
Marcos legislativos y proyectos pedagdgicos” tiene como antecedentes principales
las actividades del Programa de Extension en Carceles de la FFyL de la UBA en el
Moédulo VI del CPFI (2011 al 2019) vy, en la Unidad I, hoy CPFIV, entre 2009 y 2019,
que convocaron, como estudiantes, a todas las personas que tuvieran interés en
participar sin ninguna restriccion ni requisito educativo previo. Estas experiencias
se produjeron en articulacion con la Mesa Nacional por la Igualdad, la Federacion
Argentina LGBT y la Asociacion de Travestis, Transexuales y Transgénero de
Argentina (ATTTA). También presenta, como antecedente, las intervenciones
respecto de la Ley de Educacion Sexual Integral (ESI), articuladas con el equipo de
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investigacion y activismo “Mariposas Mirabal” de la FFyL que investiga y produce
politicas educativas en vinculacion a ese campo de problemas.

La reflexion hilada en los materiales producidos y los que compartimos en el taller,
incorpora también la problematizacién acerca de los usos de la palabra y como ésta
reconoce, resitua y resiste los estereotipos que atraviesa el régimen sexo-genérico
en su cruce con el sistema penal.

Echamos mano también a las herramientas del taller de narrativa, donde se
aprovecha la potencia estético-critica del discurso literario para poner en cuestion y
producir extranamientos sobre una serie de topicos generalmente aceptados como
naturales. A partir de la lectura de relatos y poemas y del examen de algunos de
sus procedimientos, se propone discutir el modo en que se construyen y circulan
ciertos lugares comunes en relacion con los recorridos de formacién singulares y
colectivos, entre otras tematicas. Por otro lado, la invitacion a escribir, a partir de una
serie de propuestas derivadas de la lectura de los textos, espera contribuir a la toma
y circulacion de la palabra por parte de quienes participen en el taller, entendiendo
como ejercicio de la libertad, como acto ludico y creativo, y como hecho politico.

Por ultimo, de la mano del Taller Colectivo de Edicién, se propone desarrollar
una practica editorial, entendida como una actividad creativa y politica orientada a la
publicacién de contenidos producidos durante el afio. Involucra una serie de procesos
que le dan su especificidad: desde la creacion y el trabajo con los materiales, textos,
imagenes, hasta la concepcion de una féormula para dar a conocer esos contenidos
en un soporte y para un publico especifico. Tomar la palabra e inscribirla en el debate
publico supone concebirse como sujeto politico, con derecho a enunciar, exponer y
defender una perspectiva respecto de problematicas en las que, por accion de los
medios hegemonicos y las practicas juridicas, se es objeto de relatos y veredictos
dictados por otros, que colaboran en el silenciamiento de la palabra propia.

Especificamente, en el espacio del taller se propone un dispositivo de escritura
y lectura entre pares que atravesaron el encierro punitivo. A través de distintas
herramientas teodrico-pedagdgicas, se invita a la sistematicidad en la escritura y
se sugieren lecturas cruzadas que aporten y enriquezcan los textos producidos.
La intencion es poder compilar y publicar distintos relatos que puedan visibilizar
recorridos educativos, tornarse documentos pedagogicos y por qué no, incidir en la
escena publica para desmontar estigmas, cuestionar lo establecido y proponer otras
formas de vida en comunidad. Vale aclarar que el espacio todavia esta en curso y no
estan publicados los textos de Ixs autorxs, por lo tanto, se realizara aqui un recorrido
por los fundamentos y resonancias que alimentan el taller.

En las paginas que siguen, deseo poner en escena los espacios que aqui presento,
por el interés que revisten y la potencia para continuar hilando una reflexion que
alimente la investigacion biografica y narrativa.
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Imaginar lo que sigue: un modo de estar espalda con espalda

(...)’— Ay mama...cuando vos empezaste a estudiar se te veia contenta. Parecia
que el miedo se te habia pasado.

—¢Parecia? Y si, me armé. Esa gente que va recontra parada de manos, con el
alma cargada de vocacion y los ojos llenos de confianza en nosotras nos hacen
poner fuertes y nos dejan ver, entre otras cosas, su compromiso; la idea firme
de sacarnos de ahi ensefiandonos a pensar, entregando, prestando, facilitando
herramientas para que podamos hacerlo. Y para que podamos usar el fierro mas
poderoso del planeta.

—No hables asi, mama, ;qué fierro?

—El bocho, hijo, el pensamiento.

—Jajajay ja. Te amo, viejita.

—Si, Juli, es verdad. Aprendemos a tratarnos bien y a tratar bien. Hasta las
drogas se retiran solas. Ya no tienen lugar. Pasan a ser parte de la gilada.

—Concuerdo, mami. Vos estas mas reflexiva. Hablas mas linda que nunca. (...)"
Beti, 2020.

En la presentacion del libro Escribir en la carcel, practicas y experiencias de lectura
y escritura en contextos de encierro (2020), el escritor Dany Zelco (2020) sugeria que
el acto de escribir esta compuesto por lo menos de dos acciones: escuchar y mover.

A partir de esto reflexiono sobre algunas lineas que vengo sentipensando
y comparto los siguientes interrogantes: ;cémo entendemos y deseamos la
investigacion? ¢ para qué investigamos? ¢4 a favor de quién? ; Aquiénes escuchamos?
¢, Qué escuchamos? ;,como escuchamos? ; qué movemos? ; Qué nos mueve cuando
investigamos? ¢ Hacia donde se mueven nuestras investigaciones?  Para qué se
mueven? ¢ Qué significa que la investigacion movilice? ; Qué moviliza en nosotrxs
la investigacion?

Podriamos pensar que el acto de investigar también se compone de por lo menos
estas dos acciones: escuchar y mover. En este enfoque que defendemos, invitamos
a escribir y contar historias, y eso exige necesariamente de cierta escucha, la de las
vivencias que componen un campo singular y colectivo. Intentamos una escucha
atenta, que pueda cobijar cierta intimidad para que la conversacién pueda tornarse
sincera y sensible. Invitamos a contar como gesto (Tranier, bazan, Porta, Di Franco,
2020) politico pedagdgico, como gesto de resistencia. Y luego nos interesa mover
eso que construimos, hacerlo circular, darle oxigeno, para que trace el recorrido
de la intimidad a la esfera publica, como suelen ser los textos que acompafiamos,
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los que se originan en la intimidad de la celda y circulan cuando se difunden en las
revistas o publicaciones que sostenemos en el marco del Programa de Extensién en
Carceles y el UBACyT “Escribir en la carcel: intervenciones con la literatura y otras
formas de arte y organizacion™.

A propdsito, en este camino que venimos relatando, pongo a disposicion un
fragmento del texto de Araceli, una estudiante privada de la libertad en el CPF IV:

Una mesita de plastico, la misma que se encuentra por todo el Penal, es mi
escritorio-biblioteca, soporte de TV y mesa de comer. La silla lleva mi nombre
pintado con esmalte de ufias. Esta incomodidad es un privilegio por el que
luché y esperé mucho: la intimidad de una celda individual desde donde
intento encontrar mi ‘lengua de fuego’, la de las mujeres luchadoras que leo
y escucho, que encuentro, algunas veces, por TV. (2020)

El fragmento forma parte de La carta de Araceli que surgié6 como respuesta
a la lectura del texto de Gloria Anzaldua titulado “Hablar en lenguas: una carta
a escritoras tercermundistas” (1998), propuesta en Imaginar lo que sigue, el
cuadernillo del taller conjunto de Género, Narrativa y Edicién, dictado a distancia
en el contexto de pandemia. Este es un material pedagégico que produjimos desde
el PEC fusionando los saberes y reflexiones de los tres talleres de extension, a
proposito de este contexto en el que no podiamos asistir a las aulas de los centros
universitarios de las carceles. El material no solo se elabord especialmente para
Ixs estudiantes de la unidad IV, sino que se pudo ingresar a través de una logistica
que involucré esfuerzos colectivos del equipo del PEC, en algunas ocasiones en
articulacién con distintas organizaciones sociales. Sin embargo, por ser un material
de extension, la coordinacion del Servicio Penitenciario decidio no distribuirlo, y los
cuadernillos quedaron en el Centro Universitario Ezeiza (CUE), disponibles solo para
Ixs estudiantes universitarixs autorizadas a concurrir al centro en este contexto. Dias
mas tarde de esa entrega, y por medio de un trabajo artesanal que implicé llamados
diarios a los penales pabellon por pabellon, nos enteramos de que los cuadernillos
estaban circulando no solo dentro del centro universitario, ni solamente entre las
estudiantes universitarias. Pasaban de mano en mano en los espacios donde las
personas si podian encontrarse (en los talleres de trabajo, por ejemplo, donde asistian
comparfierxs de distintos pabellones), llegaban escondidos en las tipicas bolsas de
mercado, se pasaban de ventana a ventana y “espalda con espalda” y se compartian
en pabellones mas multitudinarios a través de lecturas colectivas.

La frase “espalda con espalda” fue la imagen que nos convidé Araceli cuando
en una conversacion telefénica le consultamos como podiamos hacernos de las
producciones textuales que Ixs compariexs realizaban en respuesta a las consignas
de escritura del cuadernillo. La inquietud puntual era por Ixs compaferxs que no
podian asistir al Centro Universitario, por no ser estudiantes regulares. Como es
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habitual, la oferta de extension estaba siendo bastardeada y descalificada; se nos
prohibia toda actividad que no fuera curricular (cuando ya se permitia la cursada a
distancia de las carreras que se dictan en el marco del Programa UBA XXIl). Los
talleres de extension para la poblacion carcelaria que llevamos adelante hace mas
de diez afios, no tenian lugar en este contexto. Sin embargo, astucia, autogestion
y amorosidad mediante, Araceli nos comento (en relacion a la arquitectura de los
pabellones) que estaban “espalda con espalda” y teji6 un modo posible de hacer
circular los cuadernillos y luego las producciones textuales que pudieran surgir como
respuesta a las invitaciones de escritura y reflexion.

Durante la pandemia, el aula fisica del Centro Universitario de Ezeiza fue por
meses un espacio clausurado. Cuando el SPF decidié habilitarlo, lo hizo con un horario
reducido y exclusivo para las estudiantes universitarias. Incluso hoy, casi dos afios del
inicio de esta crisis sanitaria, el acceso a este espacio esta severamente restringido.
Vimos como el cuadernillo de extension, Imaginar lo que sigue, fue compartido y
puesto en circulacién “espalda con espalda”, a pesar de las limitaciones del contexto.
Y a pesar de estas mismas limitaciones, Araceli nos ensefia como construir aula y
habitarla traicionando lo punitivo de la celda. Al lado de la television y de la comida,
entramos en la intimidad conquistada y fragil de la mesa, de plastico, de su nombre
inscripto con esmalte que reclama la silla como un precario “cuarto propio”. Alli donde
lo Unico propio es el nombre porque el resto —el edificio, el mobiliario, las normas, las
interdicciones— convoca a la uniformidad y la indiferenciacion, la celda se convierte
en aula desde donde responder a la propuesta del taller de extension universitaria
(y redoblar su apuesta), un taller también entorpecido y a la vez conquistado —como
la intimidad—, que lleg6 a Ezeiza en forma de cuadernillo por el trabajo conjunto y
las astucias de docentes, militantes y estudiantes. En una produccion colectiva del
equipo (Bustelo, Charaf, Rubin, 2021) nos preguntamos hasta donde alcanza un aula
en contextos de encierro. La posibilidad de reconocer la universidad en los distintos
rincones del contexto carcelario es una marca de esta experiencia universitaria
tan peculiar. La universidad en la carcel es muchas veces un aula, y el aula en la
carcel suele ser mucho mas que un aula. Hay un aula expandida, que se propaga y
extiende mas alla del espacio fisico que se construye como tal. Entonces no es solo
un recinto material, no es solamente el mobiliario clasico que la constituye, ni son
las reglas de composicion que la sostienen. Su definicidn clasica no alcanza para
caracterizarla. Por eso sugerimos que hay tantos otros modos de construirla, otras
resonancias posibles, otras experiencias pedagdgicas que la recrean. Hay aula en
las voces pedagdgicas que susurran, gritan, leen, cuentan, ensefian y aprenden.
Hay aula en los textos que se cuelan por los pabellones y logran llegar a nuestras
manos para ser publicados. Hay aula cuando el material pedagdgico no puede entrar
por la pandemia y nos enteramos que de todos modos circul6 por la autogestion de
Ixs propixs estudiantes. Hay aula cuando una estudiante cuenta que su hijo le dice
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que desde que estudia habla “mas linda que nunca” (Beti, 2020). Y hay aula cuando
escribimos estos textos que nos convocan a pensar la palabra y la carcel. En definitiva,
en este territorio pedagogico ganado al encierro, Araceli se situa para buscar la voz
con la que decir otros encierros, narrar otras fugas e imaginar lo que sigue.

Relatos de segunda: un espacio para escuchar y mover

Elafio 2021, después de un afio de pandemia que arrasé y desconfiguro gran parte
de nuestras actividades en las carceles (Rubin, 2020; Umpierrez, Chiponi y Rubin,
2020), nos encontré repensando y reiventandonos como equipo. En ese devenir,
muchas de las instancias que veniamos sosteniendo, pudieron formalizarse y/o tomar
otros formatos. Entre otras, una tarea que constantemente se nos presenta es la de
acompanar a Ixs estudiantes que recuperan su libertad en la “ruta de salida”. Este afio
disefiamos e institucionalizamos un espacio de acompafiamiento que denominamos
“la segunda” y consiste en la posibilidad de que cada estudiante que sale en libertad
tenga un referente del PEC que lo acomparie en todo lo vinculado a la continuidad
de los estudios, acceso a derechos, y muchas otras cuestiones que van emergiendo
en el afuera. Como parte del mismo dispositivo, pusimos en practica un taller de
produccion de relatos pedagdgicos, que funciona como oportunidad de encuentro
entre nosotrxs, con la palabra, con el deseo de escribir y publicar. Se fundamenta
en la invitacion a narrar como agenciamiento politico y a relatar un pasado como
modo de reafirmar un presente.

Estos espacios donde se pone en juego la intimidad, la experiencia, la palabra
poética al servicio de la memoria colectiva, nos invitan a posicionarnos en lugares
fundados a contrapelo del contexto punitivo, donde conocimos a Ixs estudiantes, es
decir, en contra del encierro.

Ahora bien, ¢ por qué es deseable reconsturir y atesorar los saberes de las
personas que al atravesar la carcel también decidieron formarse? Y mas aun, ¢ por
qué es deseable publicar relatos que documenten ese saber? Porque tanto las que se
construyen en el marco de una clase, de un taller, o las que construyen aula de otros
modos inimaginables, son sin dudas experiencias pedagdgicas muy valiosas. Porque
hay algo muy escurridizo en nuestro trabajo en las carceles, que tiene que ver con
aquella tarea invisible que realizamos con Ixs estudiantes, con aquellas historias que
escuchamos y nos duelen, con aquellas palabras que casi nunca son dichas, con lo
que pasa en ese contexto tan impermeable y dificil de documentar. Es frecuente que
en este acompaniaje, seamos testigos de sus historias, con sus aciertos y desventuras;
y pongamos nuestros cuerpos, nuestras emociones, nuestros saberes a disposicion
para pensar en conjunto, para atravesar dificultades, para generar redes de sostén
y cuidado. Todo eso, lo que sucede y no se sabe, forma parte de nuestros vinculos
con los espacios y son muchas veces Ixs propios estudiantes quienes se ocupan de
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ponerlo a la luz, sencillamente porque forma parte de sus historias de vida.

Ademas, en sintonia con el sefialamiento de Daniel Suarez y Paula Davila en
una coleccion de Relatos Docentes de la Formacion Profesional (2009), estos
relatos pedagdgicos que promovemos y acompafiamos en este espacio (y en tantos
otros) “intentan dar cuenta de experiencias y practicas en contextos institucionales
singulares (con la aspiracion de resignificarlas vy, tal vez, reorientarlas), buscan ser
también expresion de algo mas: del valor que tiene documentar lo no documentado,
lo silenciado(...)". (p. 13).

Por otro lado, con respecto a la potencia que reviste la escritura, en su articulo
“contar para descontar” (2020) Juan Pablo Parchuc recupera textos producidos en
contexto de encierro y advierte que:

La carcel estd atravesada de numeros. En ella se cuenta y se sacan
cuentas todo el tiempo: las personas se identifican con un ndmero de legajo;
los médulos, pabellones y celdas tienen numero; también los establecimientos;
varias veces al dia se hace el “recuento”; los tribunales, cuyos nombres van
acompafados siempre de nimeros, fijan penas en afos que van descontandose
con el correr de los dias; el gabinete criminoldgico evalla a los/as/es “internos”
asignandoles un puntaje y una cantidad de “objetivos” por cumplir. Frente a la
operacion legal que vuelve a las personas nimeros (“Aca sos un nimero”) y
va socavando la subjetividad, la escritura carga de vida el encierro y se opone
a la “frialdad” de los nUmeros. Podriamos decir que la literatura permite tener
en cuenta cada historia, cada vida, sin subsumirla en el conglomerado de los
numeros, las estadisticas o las poblaciones (p. 220-221)

Con todo este fundamento de marco, se edifico el taller “relatos de segunda” del
que participan aproximadamente quince personas que estuvieron detenidas. Algunas
se conocen de la carcel, fueron “rancho” o estudiaron juntxs. Todxs comparten la
experiencia de haber atravesado el encierro, y de haber cruzado esa experiencia con
la formacion. El rancho, como sugiere Parchuc (2021) “es un espacio de organizacion
tramado en cddigos y normas de convivencia, respeto y solidaridad, donde se
comparte comida, juegos, charlas y peleas (Oleastro, 2018, p. 70-75). También da
lugar al afecto y la contencion, que implican el cuidado de si y de otros para resistir
o (sobre)vivir al encierro y otras formas de violencia y precarizacion” (E.P).

El colectivo politico y cultural YoNoFui también recupera las practicas de cuidado, y
comparte una “Oda al segundeo” en la que definen lo siguiente: “Segundear, hacer la
segunda, armar colectivo, lo colectivo, el rancho, las fieris. Militarla como una manera
de entender que los problemas no son individuales, que no nos dejamos re tiradas,
que eso no da, que es de ortiva, de gorra (...)" (2020, P.11). En efecto, en el marco de
las actividades del Programa de Extension en Carceles construimos esta practica de
segundear, a la que llamamos también “acompanaje” (inspiradas en el neologismo de
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Pichon Riviere), en relacion a la imposibilidad de escindir la ensefianza, el aprendizaje
y el acompanamiento que se funden y fortalecen potenciando nuestras intervenciones.
Esto nos permite no solo caracterizarlas, sino darles un sentido bien especifico que
solo se trama y comprende en el territorio pedagodgico donde anclamos la practica.

Siguiendo esta linea argumental, el espacio pedagdégico “Relatos de segunda”
que sostenemos cada martes, esta atravesado por la imperiosa necesidad de
segundearnos, de ejercer el acompafaje, de “hacer rancho”, de “pararnos de manos
con las palabras”(Eugenia, 2020), de

darnos estrategias de resistencia, en medio de circunstancias cada
vez mas hostiles, que combatan la duplicaciéon de la légica patriarcal de
empoderamiento; que rompan los formatos de la horda; que estén dispuestas
a serrevisadas cuantas veces sea necesario; que no olviden que combatimos
gracias a —y no a pesar de— la potencia disruptiva de las particularidades
eroticas, emotivas, corpéreas; que esgriman propuestas pedagdgicas no
normativizantes, no moralizantes, que no buscan éxitos; que habiten la
incomodidad sin disculpar el dolor. (Arbuet Osuna, 2020, p.105).

En este espacio estamos construyendo nuevos modos de encontrarnos, de
cuidarnos y sobrevivir (Bustelo, 2020). Hacemos del acompafiaje la posibilidad de
un viaje que fusiona la ensefianza, el aprendizaje, el acompafiamiento, la escritura
y la formacion. Nos preguntamos, nos narramos, nos contamos para que la palabra
sea guerra (Anzaldua, 1998), para contaminar la palabra de segundeo, y hacer del
cuidado una practica institucional (Giorgi,2020), politica, pedagdgica y de escritura.

Nos invitamos a pensar de qué experiencias se alimenta nuestra escritura. De qué
padecimientos, de qué alegrias, de qué certezas, de qué inseguridades y sombras,
de qué discusiones. Como afirma Liliana Cabrera®,

Muchas veces, las diferentes vivencias que tengo las reinterpreto a partir de
la escritura y de esta nueva forma de pararme que tengo en la vida. Entonces
para mi muchas veces escribir es poder pensar y meditar sobre esas cosas, y
poder reinterpretarlas desde otro lugar (...). Entonces para mi escribir también
tiene que ver con eso, con ver las cosas desde otro lugar. Hay muchos temas
de los que he podido hablar recién a partir de la escritura. Mismo la violencia,
el modo de manejarse, la posibilidad de crear otro tipo de relacién con las
personas... A mi me hizo mucho bien escribir, pude ver las cosas de otra
manera (Sbdar y Parchuc, 2020, p. 238-239).

La fusion de los tres talleres nos permitié incorporar al espacio (por lo tanto a
los relatos pedagogicos que del espacio surgen) la dimension y las discusiones del
enfoque de género, la vinculacion entre la carcel y las regulaciones, lineamientos
curriculares, tensiones, alcances e implementacion de la Educacion Sexual Integral.
Nos intereso poner en dialogo y comprender como se articula, tensiona o resignifica
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la escena pedagdgica en los dispositivos universitarios de formacion y produccion
cultural en contextos de encierro, cuando es atravesada por la implementacion de
la ESI y en consecuencia, por la incorporacion de la perspectiva de género. A su
vez, indagar sobre las posibilidades de la palabra a la hora de reconocer, nombrar,
problematizar y resistir, las construcciones y estereotipos de género y sexualidades
y los regimenes de poder inscriptos en el sistema sexo-genérico, en su cruce con el
sistema penal. Liliana Cabrera aporta desde su experiencia en este sentido

mi escritura se fue alimentando de eso también, de otras opiniones, de otras
experiencias, de poder ver las cosas desde otro lugar. Y algo que también
creo que tuvo mucho que ver con el taller de periodismo es que empezamos
a trabajar desde el feminismo. Y ese tema en particular yo lo fui llevando a
los espacios que fui dando, al taller de poesia de adentro, al de comunicacién
y escritura... Creo que eso también marcé mucho mi escritura, porque tiene
que ver con como me fui parando yo ante diferentes temas. Poder expresar
mi opinién a partir de lo que vivia, de lo que iba leyendo, poder pensar lo
que me pasaba desde otro lugar. A veces, cuando vos no hablas con otras,
eso no te pasa (Sbdar y parchuc, 2021, p.233).

Si bien Liliana se refiere a los talleres realizados desde el Colectivo politico y
cultural YoNoFui del que participa, las experiencias de talleres en contextos de
encierro se hermanan, y tienen fuertes similitudes. En efecto, puedo trazar un recorrido
que se manifiesta en las escrituras y otras obras de arte producidas en el encierro, y
tiene su origen o se alimenta de las experiencias, discusiones y formas de contacto
con distintas tematicas, en este caso, la perspectiva de género y sexualidades.

Por ultimo, quisiera poner a disposicién un texto que no esta publicado aun y
sigue en proceso de movimiento y reelaboracién en el marco del taller. La dinamica
surge con la intencién de construir colectivamente la introduccion de la publicacion
de los relatos pedagdgicos del taller. Para eso, trabajamos la idea del manifiesto, y
propusimos una actividad de escritura y lectura entre pares. La consigna era definir
qué es un relato de segunda, en su vinculacion con el segundeo, con ser de segunda,
y con otros sentidos que puedan surgir singular y colectivamente, para orientar la
identidad del colectivo de autorxs que construimos y los textos que producimos.

Asi creamos este texto que es puntapié para seguir reflexionando sobre la
experiencia del encierro, en su cruce con la escritura, la organizacién colectiva, la
palabra poética y la potencia del relato.

Y se va la segunda...
El segundo dia de la semana
el saber que acumulan nuestros cuerpos
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la ansiedad de comenzar algo nuevo

escribir desde lo mas profundo

con aire libre pero no todas al aire libre.

Textos vividos

martes que levantan relatos

relatos que levantan

hojas en blanco llenas de expectativa

profes que segundean de primera.

Es como una pintura de Vincent, nace desde un boceto simple,
a veces infantil

y pincelada tras pincelada va cambiando de tonos.
Somos valientes

somos muchas mas

somos de segunda porque no hay nada primero.
Escribimos contra quienes piensan que escribir es una pérdida
de tiempo y de recursos

contra los relatos de primera que no dan espacio
para que aquellos que no lo vivieron lo sientan

para que nos conozcan.

Nos paramos contra los que nos reprimen

nuestras palabras inundan los oidos de seres dormidos
automaticos

y los despiertan

golpean la realidad, las injusticias y las transforman.
En los relatos de primera no se va a leer jamas

la otra cara de la historia

cémo escribirnos, como leernos, cémo cuidarnos
hoy, aqui

para que yo esté de primera

para que yo sea de primera

cambiando de tonos un instante de nuestras vidas.
Venimos a oponernos al silencio

aprender a decir lo que pensamos
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lo que sentimos

de otras formas, con otras palabras, mirando

desde muchos lugares antes de soltar.

Hoy puedo expresarme

gritar

contar

romper

manifestar.

Relatos de segunda te permite abrir

contar tus historias aunque no sean perfectas

se van metiendo en la piel

la palabra es movimiento y moviliza.

Somos valientes por volver al pasado, recordar lo vivido y sumar el presente.
Manifiesto que hoy soy otra

manifiesto que hoy puedo manifestarme

épero qué utopia es esta?

Manifiesto que hoy soy una escritora de relatos de segunda
una vez que sos parte no seras la misma

seras

relatera de segunda®.

En las acciones de produccion y visibilizacion que sostenemos, se destacan
modos narrativos de historias de vida y de proyectos educativos y colectivos, no como
espectacularizacidon morbosa o exposicion meritocratica de individuos, sino como
recuperacion de singularidades y otras formas grupales de narrarnos y organizarnos
para intervenir y disputar sentidos. Lo que se visibiliza, tiene el sentido de poner a la
luz y reivindicar historias y experiencias de personas que resignificaron y transitaron
el encierro a través de la formacion, el arte y la cultura. En el marco de nuestro
trabajo, indagar las experiencias personales implica resituarlas como emergentes
de las relaciones de poder. Aquello que se publica inscribe las voces de los y las
estudiantes como voces intimas, particulares, singulares y al mismo tiempo producto
de determinadas condiciones socio-historicas de produccion.

La construccion de relatos anclada en las practicas constituye un producto
pedagogico en si. Se edifica alrededor de voces y hechos socioculturales que arman
redes afectivas y politicas, que construyen puentes entre el “adentro” y el “afuera”
(Bustelo, 2021). Voces que al moverse, al circular, al darse a conocer, conforman una
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propia voz pedagdgica que a la vez construye un aula expandida en donde se tejen
nuevos saberes, “saber-luciérnaga, saber clandestino, jeroglifico, de las realidades
constantemente sometidas a la censura” (Didi-Huberman, 2017: 105).

Palabras finales: el relato como mapa

Gloria Anzaldua se preguntaba:

¢, Por qué me siento tan obligada a escribir? Porque la escritura me salva de
esta complacencia que temo. Porque no tengo otra alternativa. Porque tengo
que mantener vivo el espiritu de mi rebeldia y de mi misma. Porque el mundo
que creo en la escritura me compensa por lo que el mundo real no me da. Al
escribir, pongo el mundo en orden, le doy una agarradera para apoderarme
de él. (...) Finalmente, escribo porque temo escribir, pero tengo mas miedo
de no escribir. (1998, p. 285).

Retomo su pregunta como excusa para hilvanar y cerrar este trabajo con una
escena que dice mucho acerca de la potencia de la escritura, con sus resonancias,
tensiones y devenires: una de las integrantes del Taller Colectivo de Edicion que
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dictamos en el marco del Programa de Extension en Carceles, Betina Otaso (Beti),
saco una pila de papeles de sus companeras cuando salié en libertad. Luego siguio
comunicada con sus compafieras detenidas, y mantuvo insistentemente la invitacién
a escribir. Algo de lo sucedido quedo registrado en un relato que titula “#NiEnPedo!”.
Lo transcribo:

La Negra nos pidio que escribiéramos, que dibujaramos, que hiciéramos algo
que se pudiera publicar en la revista Desatadas y, de ese modo, comunicar
y comunicarnos.

— iNi en pedo! —le dije.
—Bueno, jodete, nena —me respondié.

Pero después me encontré escribiéndole esto a mi abuelo, que en el medio
de mi concentracion se aparecié para decirme:

—¢ Hasta cuando me vas a dejar aca? ;Acaso no te das cuenta de que
siempre estoy con vos?

Desde ese dia, nunca mas paré de escribir. Quiero sacar a mi abuelo de aca.
Voy a salir de aca. jVoy a sacarte, abuelo! (Beti, 9 de mayo de 2020)

Esta insistencia de Beti por invitar a escribir y armar comunidad de escritura y
aprendizaje, por “armar rancho” con la palabra, guarda relaciéon con aquello que
sostiene Liliana Cabrera en una entrevista realizada por Julieta Sbdar y Juan Pablo
Parchuc (2020):

(...) de hecho a veces la gente se queda sorprendida, pero yo creo que
encontré gran parte de lo que considero hoy como feminista, adentro del penal.
Y digo adentro del penal porque muchas veces pasaban cosas con nosotras
para las cuales no teniamos nombre. Habia pequenas cosas que yo decia “4y
esto que pasa entre nosotras qué es?”. Y de repente leés a Raquel Gutiérrez
Aguilar y ella habla del entre-mujeres, y yo digo “ah, era eso lo que pasaba
entre nosotras”. Una manifestacion pacifica, o esto de vivir en un rancho, de
estar juntas las 24 horas, o que de repente hubiera algun problema con alguna
y estuviéramos todas ahi... esa complicidad que se da, esto de entenderse
con solo mirarse y que también tiene que ver con esto que pasa en los talleres
de afuera. No solamente porque muchas nos conocemos de adentro, sino
porque se crea otra cosa. Y yo creo que paso eso, muchas de las cosas que
yo vivia para mi no tenian nombre, y a partir de la lectura de otrxs autorxs,
de diferentes cosas y de la charla con compafieras fueron adquiriendo otro
sentido. “Ah, esto que me pasd a mi, una presa comun en Ezeiza, le paso
también a una presa politica en Bolivia (Sbdar y Parchuc, 2020, p. 233-134).

En linea con lo anterior, sostengo y reivindico la capacidad de la palabra para
armar trama, recuperar saberes del encierro y disefiar estrategias de organizacion
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y practicas de cuidado.

Estos espacios de exploracion de la palabra que pongo a disposicion en este
trabajo, me permiten profundizar en la linea de indagacion biogréfica y narrativa,
escuchar lo que hace sentido en nuestros territorios pedagogicos de intervencion,
movilizar y alojar otras discusiones propias del contexto donde radica mi practica de
docencia, extension e investigacion.

Estos espacios y materiales que se fundamentan en la construccion colectiva, en
el acompanaje, y el “segundeo”, que repiensan y tifien la escritura de estos ejes y
discusiones, resultan centrales a la hora de realizar trabajo de indagacion narrativo,
que siempre es colaborativo. Sobre todo, en dmbitos y con grupos sociales marcados
por la violencia, para comprenderlos y presentarlos no como meros receptores pasivos
de politicas, normas y acciones, sino también como sujetos o espacios politicos que
resisten, se organizan y crean, en un contexto fuertemente restrictivo, sus propias
agencias, sus modos hacer, de vincularse, y reinventar las experiencias vividas.

Son espacios de aprendizaje colectivo que dan marco a nuestras indagaciones,
con un fuerte posicionamiento epistémico y politico que implica entre otras cosas, la
transicion de la posicion arrogante y falaz del “dar voz”a los sujetos, al gesto generoso
y desafiante de invitar a escribir y dar a leer.

Por ultimo, en la ilustracion que acompafa estas palabras finales, vemos un
patio de carcel y unas sillas vacias. Su autora esta detenida en el CPF IV y su dibujo
producido en contexto de pandemia pone en escena la falta, la imposibilidad, el
incumplimiento del derecho a la educacion. Esas sillas y ese patio nos cobijan y se
transforma en aula del centro universitario los dias de sol. En este contexto fue muy
dificil sostener las actividades de extensién universitaria, aunque logramos junto con
Ixs estudiantes dar la batalla y construir otros modos de aula, como luciérnaga que
titila y se expande en espacios donde prima la oscuridad (Bustelo, Charaf, Rubin,
2021). Esta ilustraciéon es un relato de la ausencia, pero también, del movimiento
pedagogico que trae consigo el arte y la palabra, de los procesos de autogestion y
organizacion colectiva, que logran de a poco y con prepotencia de accién, que las
sillas vuelven a ocuparse.

Ellas pueden crear el relato de la carcel a través del arte y la escritura porque
entraron en contacto con saberes y experiencias que las enriquecieron. Me convoca
puntualmente buscar esas huellas pedagdgicas en las escrituras, las que marcan
aprendizajes y construyen saber. Sus escrituras, sus manifestaciones culturales,
son un mapa que sefaliza el territorio, que designa lo importante, orienta nuestros
proyectos politico-pedagdgicos, y marca el rumbo de lo que es imprescindible
escuchar y mover.
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Notas

TCONICET/ Facultad de Filosofia y Letras-UBA. Argentina. Doctora en Ciencias de la Educacién
(UBA)y Lic. en Ciencias de la Educaciéon (UBA). Becaria post-doctoral de CONICET. Pertenece
al Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (IICE/FFyL/UBA). Coordinadora
pedagdgica y docente del Programa de Extension en Carceles (PEC/FFyL/UBA). Integra
como investigadora formada el Proyecto de investigacion UBACyT “Escribir en la carcel:
intervenciones con la literatura y otras formas

de arte y organizacion” (Programacion Cientifica 2018), dirigido por el Dr. Juan Pablo Parchuc.
Miembro del comité organizador del Encuentro Nacional de Escritura en la Carcel. Tutora
delPrograma Especifico de Doctorado “Investigacion Narrativa y (Auto) biografica en Educacion”
de la Universidad Nacional de Rosario (UNR).

2Para conocer mas sobre el Programa de Extension en Carceles: http://seube.filo.uba.ar/
programa-de-extensi%C3%B3n-en-c%C3%A1rceles

3 El Programa UBAXXII nacio el 17 de diciembre de 1985, tras la firma del convenio marco
entre la Universidad de Buenos Aires y el Servicio Penitenciario Federal, mediante el cual se
establecio la posibilidad de que las personas detenidas en establecimientos federales pudieran
iniciar o completar sus estudios universitarios. En la actualidad, participan del programa
seis unidades académicas: Derecho, Ciencias Sociales, Ciencias Econdmicas, Ciencias
Exactas y Naturales, Psicologia y Filosofia y Letras, ademas del Ciclo Basico Comun (CBC).
Estas facultades dictan, de manera presencial, ocho carreras de grado y coordinan diversas
actividades de investigacion y extension, en centros universitarios y espacios educativos
dentro de unidades y complejos penitenciarios federales, ubicados en la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires y la localidad de Ezeiza. Tuvo también su paso por tres unidades de Marcos
Paz, y por la Carcel de Caseros, antes de su demolicion.

4 Se trata del proyecto de investigacion UBACYT “Escribir en la carcel: teoria, marcos y
acciones”, aprobado como parte de la Programacion Cientifica 2016 de la Secretaria de Ciencia
y Técnica de la Universidad de Buenos Aires (UBA), y su continuidad: “Escribir en la carcel:
intervenciones con la literatura y otras formas de arte y organizacion”, correspondiente a la
Programacion Cientifica 2018 y actualmente en curso. Mi linea de investigacion postdoctoral
se inscribe en este proyecto UBACyT.

5 Liliana Cabrera es poeta, fotégrafa y docente. Comenzé a escribir poesia en el taller de la
organizacion social YoNoFui dictado por Maria Medrano en la Unidad 31 del penal de Ezeiza.
Asistio al taller durante ocho afios y publico tres libros: Obligado Tic Tac (2010), Bancame y
punto (2011) y Tu nombre escrito en tinta china (2012). Fundé Bancame y punto, la primera
editorial cartonera en un penal de mujeres. Actualmente integra el Colectivo Editorial Tinta
Revuelta, es community manager de las redes de YoNoFui y docente del mismo taller de
poesia de la Unidad 31 en el que se formo.

8 El manifiesto esta en elaboracion y es producto de una dinamica del taller “Relatos de
segunda”. Sera la introduccion de la publicacion prevista para finales de este segundo
cuatrimestre de 2021. Todas las personas que participan del taller estuvieron de acuerdo en
que se publique el manifiesto en el presente trabajo. Sera también puesto en escena antes
de su publicacién, en un panel del VIII Encuentro Nacional de Escritura en la Carcel, que
organiza el Departamento de Letras y el Programa de Extension en Cérceles de la Facultad
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de Filosofia y Letras de la UBA. Las redes sociales del evento son: Facebook e Instagram @
escrituraenlacarcel y Twitter @escrituracarcel.

Referencias bibliograficas

Arbuet Osuna, C. (2020). Esbozos para un feminismo antipunitivista. Revista Las torres de
luca. 9-17. p. 103-137

Anzaldua, G. (1988). Hablar en lenguas. Una carta a escritoras tercermundistas en Esta
puente, mi espalda. Voces de mujeres tercermundistas en los EE.UU. San Francisco, Estados
Unidos, ISM Press.

Araceli. (6 de agosto de 2020). Carta con lengua de fuego. Taller Colectivo de Edicion. https://
tallercolectivoedicion.wordpress.com/2020/08/06/carta-con-lengua-de-fuego/

Araceli. (2 de julio de 2020). Sillas vacias. Taller Colectivo de Edicion. https://
tallercolectivoedicion.wordpress.com/2020/07/02/dossier-sobre-educacion/

Beti. (9 de mayo de 2020). #NiEnPedo!. Taller Colectivo de Edicién. Facebook. https:/www.
facebook.com/TallerColectivoEdicion/posts/1606903489486332
Beti [tallercolectivoedicion] (16 de septiembre de 2020), “Asco la carcel” [imagen de

Instagram]. https://www.instagram.com/p/CENO_-DAQ_s.

Bustelo, C. (2017). Experiencias de formacién en contextos de encierro. Un abordaje politico
pedagogico desde la perspectiva narrativa y (auto) biografica. Tesis de doctorado de la Facultad
de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires.

Bustelo, C. (2020). Escenas de la ESI con mujeres cis y trans presas: cuidarnos, organizarnos,
sobrevivir. Praxis educativa, 3(24). pp. 1-14. https://cerac.unlpam.edu.ar/index.php/praxis/
article/view/4846/pdf

Bustelo, C.(2021). Experiencias de formacién y produccion cultural en carceles de Argentina:
una reflexion sobre el Programa de Extensién en Carceles. Revista Educacéo Unisinos, nim.
25, pp. 1-19. http://revistas.unisinos.br/index.php/educacao/article/view/20981

Bustelo, C.; Charaf, S.; Rubin, M.J. (2021). Aulas que titilan: la experiencia del Programa de
Extension en Carceles de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Buenos Aires,
Argentina. En Deshacer la carcel. Experiencias y necesidades pedagdgicas con personas
privadas de libertad. Editorial del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la
Educacion (IISUE). Universidad Nacional Autonoma de México. En prensa.

Colin, Huizar, A. (2020). Etnografiar, colaborar y politizar. Notas metodoldgicas a partir de una
experiencia de investigacion comprometida.En Investigaciqnes en movimiento:etnografias
colaborativas, feministas y decoloniales. editado por Aurora Alvarez Veinguer, Alberto Arribas
Lozano y Gunther Dietz. CABA: CLACSO; Madrid: Ministerio de Ciencia e Innovacion ; Agencia
Estatal de Investigacion.

Didi-Huberman, G. (2017 [2009]), Supervivencia de las luciérnagas, trad. Juan

Calatrava, Madrid, Abada.

Eugenia. [@TallerColectivoEdicion]. (23 de octubre de 2020). Nos paramos de manos con
las palabras. [Imagenes adjuntas] [Publicacion de estado]. Instagram. https://www.instagram.

Cynthia Ethel Bustelo 99



Revista de Educacion

com/tv/CGsu8HxAaoe/?utm_medium=copy_link

Giorigi, G. (2020). Neoliberalismo, pandemias y las éticas del cuidado. Revista Pagina 12.
https://www.pagina12.com.ar/253987-neoliberalismo-pandemias-y-las-eticas-del-cuidado.

Parchuc, J. P. (2020). Contar para descontar: tiempo y espacio de la ley en textos escritos en
la carcel en Parchuc, J. P., Bustelo, C., Ichaso, |., Charaf, S., Garcia, Y., Rubin, M. J., Molina,
M. L., Moris, J. P., Gareffi, F, Camarda, A. Sbdar, J. Adur, L. Escribir en la carcel Practicas
y experiencias de lectura y escritura en contextos de encierro (pp. 207-228). Editorial de la
Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires. http://publicaciones.filo.uba.ar/
escribir-en-la-carcel.

Parchuc, J.P.. (2021). “Carcel y escritura”. En Alanis, Mario et al. Practicas educativas y
culturales en carceles. Adaptaciones, intervenciones y consecuencias en tiempos de covid.
Cordoba, Tinta Libre. En prensa.

Pérez M. y Bisutti C. (2021). Investigar en contextos de encierro. Notas sobre privilegio, lugar
de enunciacion y violencia estructural. Revista Runa. 42-1. p 227-245. http://revistascientificas.
filo.uba.ar/index.php/runa/article/download/8510/89787?inline=1#B26

Rubin, M.J.(2021). Todos los encierros, el encierro. Entrevista a Cynthia Bustelo (coordinadora
pedagogica del Programa de Extensién en Carceles, SEUBE, FFyL, UBA). 55. p.280-287.
http://revistascientificas.filo.uba.ar/index.php/espacios/article/view/9880

Shdar, J. Y parchuc, JP. (2020). Adentro del penal pasaban cosas para las cuales no teniamos
nombre. Entrevista a Liliana Cabrera. En Parchuc, J. P., Bustelo, C., Ichaso, I., Charaf, S.,
Garcia, Y., Rubin, M. J., Molina, M. L., Moris, J. P., Gareffi, F, Camarda, A. Sbdar, J. Adur, L.
Escribir en la carcel Practicas y experiencias de lectura y escritura en contextos de encierro.
pp. 231-242. Editorial de la Facultad de Filosofia y Letras, Universidad de Buenos Aires. http://
publicaciones filo.uba.ar/escribir-en-la-carcel

Suérez, D. Y Davila, P. (2009). Mas alla del oficio, relatos docentes de la formacion profesional.
En Monezuelas Pablo et.al. Aulas y andamios editora.

Tranier, J., Bazan, S., Porta, L. , Di franco, M. G. (2020). Concatenaciones fronterizas:
pedagogias, oportunidades, mundos sensibles y COVID-19. Praxis Educativa. 24 (2). 1-18.
https://cerac.unlpam.edu.ar/index.php/praxis/article/view/4812

Umpierrez, A. Chiponi, M. y rubin, M. J. (2020). Newsletter N°43: Dossier especial. El encierro
en el encierro. Reflexiones e informes iniciales sobre carcel, universidad y practicas politicas
en contexto de pandemia. https://www.soc.unicen.edu.ar/index.php/categoria-editorial/277-
newsletter/n-43/4020-newsletter-n-43-el-encierro-en-el-encierro-reflexiones-e-informes-
iniciales-sobre-carcel-universidad-y-practicas-politicas-en-contexto-de-covid-19

YoNoFui y CELS. (2020). Castigo a domicilio, la vida de mujeres presas en sus casas. https://
www.cels.org.ar/web/wp-content/uploads/2021/03/Castigo-a-domicilio-Web.pdf

Zelco, D. [Canal Filo UBA] (7 de octubre de 2020). Escribir en la carcel. Practicas y experiencias
de lectura y escritura en contextos de encierro [Archivo de video]. Youtube. https://www..com/
watch?v=0_Pog4p1oWM

Afio XIIl N°25.1]2022
100 PP, 81-100




Fontes de informagodes, Registros investigativos e Modos de produgdo de conhecimentos: uma
compreensao da pesquisa narrativa articulada em trés dimensées'

Fuentes de informacion, registros de investigacion y modos de produccion de conocimiento:
una comprension de la investigaciéon narrativa articulada en tres dimensiones
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Resumo

O texto apresenta uma discussao tedrico-metodoldgica sobre um tipo especifico
de pesquisa narrativa que pressupde a narrativa em trés dimensdes articuladas:
nas fontes de dados, no modo de produzir conhecimento e no registro do texto
investigativo. Nessa abordagem, os dados derivam de narrativas escritas pelo
grupo de sujeitos e do registro narrativo produzido pelo pesquisador desde que a
investigagédo tem inicio. A contribuicao do presente texto diz respeito a problematizagéao
desse papel do registro, constitutivo e articulador das outras duas dimensoes, pois
a narrativa continua do pesquisador €, ao mesmo tempo, um modo de documentar
a pesquisa, subsidiar a produc¢édo de dados e produzir conhecimento no ambito da
tematica investigada.

Palavras-chave: narrativa; pesquisa narrativa; metodologia de pesquisa.

Resumen

El texto presenta una discusion tedrico-metodoldgica sobre un tipo especifico de
investigacion narrativa que presupone la narrativa en tres dimensiones articuladas:
en las fuentes de datos, en la forma de producir conocimiento y en el registro del
texto investigativo. En este enfoque, los datos derivan de las narrativas escritas por
el grupo de sujetos y del registro narrativo producido por el investigador desde el
inicio de la investigacion. El aporte de este texto se refiere a la problematizacion de
este rol de registro, constitutivo y articulador de las otras dos dimensiones, ya que la
narrativa continua del investigador es, al mismo tiempo, una forma de documentar la
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investigacion, subsidiar la produccién de datos y producir conocimiento en el alcance
del tema investigado.

Palabras clave: narrativa; investigacion narrativa; metodologia de investigacion

Summary

The text presents a theoretical-methodological discussion about a specific type of
narrative research that presupposes the narrative in three articulated dimensions: in
the data sources, in the way of producing knowledge and in the account of the research
report. In this approach, data derive from narratives written by the group of subjects
and from the narrative report produced by the researcher since the beginning of the
research process. The text problematizes this role of registration, which articulates
the other two dimensions since the researcher’s continuous narrative is, at the same
time, a way of documenting the research, subsidizing the production of data and
producing knowledge in the scope of the investigated theme.

Keywords: Narrative; Narrative Inquiry; Research Methodology
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Introdugao

O propédsito deste texto é apresentar algumas questdes tedrico-metodoldgicas
sobre um tipo especifico de metodologia de pesquisa narrativa em educagao, em
didlogo com aportes do Circulo de Bakhtin, desenvolvido por seus autores, em que
ha uma articulagéo intencional entre fontes de dados, produgao de conhecimento do
pesquisador e registro escrito da investigagao, tendo este uma fungao constitutiva
na pesquisa.

Embora na literatura disponivel se encontrem autores que, em seus trabalhos,
utilizam a narrativa como fonte de dados, como método de analise ou como registro
final da investigacdo, o que aqui estd sendo chamado de pesquisa narrativa é a
abordagem metodoldgica defendida inicialmente pelos canadenses Michael Connelly
e Jean Clandinin e, pelos espanhdis Antonio Bolivar, Jesus Domingo, Manuel
Fernandez e outros que se alinham aos mesmos pressupostos.

A nosso ver, duas obras de Clandinin e Connelly sdo fundamentais para
entender as caracteristicas da pesquisa narrativa: o ensaio Relatos de Experiéncia e
Investigacéo Narrativa, publicado em Dejame que te cuente — Ensayos sobre Narrativa
y Educaciéon (LARROSA, ARNAUS, FERRER, LARA, CONNELLY, CLANDININ e
GREENE, 1995) e o livro Narrative Inquiry: experience and story in qualitative research
(CLANDININ, D. Jean; CONNELLY, F. Michael: 2000)'. Nas duas publicagdes os
autores explicitam como a pesquisa narrativa acontece, em vez de caracteriza-la,
linearmente, a partir de defini¢cdes.

Dizem eles, na primeira delas:

Entendemos que a narrativa é tanto o fenédmeno que se investiga como o
meétodo da investigacao. Narrativa € o nome dessa qualidade que estrutura a
experiéncia a ser estudada, e € também o nome do modelo de investigagao
a ser utilizado para seu estudo. (1995, p. 12)

A narrativa esta situada em uma matriz de pesquisa qualitativa, posto que
esta baseada na experiéncia vivida e nas qualidades da vida e da educacao.
(1995, p. 16)

Diversos métodos de coleta de dados séo possiveis, ja que o pesquisador
e o participante trabalham juntos em uma relagédo de colaboragéo. Os dados
podem ser coletados em registros sobre a experiéncia compartilhada;
anotagdes em diarios; transcricdes de entrevistas; observacdes de outras
pessoas; situagdes de narrar experiéncias, escrever cartas, produzir escritos
autobiograficos; em documentos (planejamento de aulas, por exemplo),
materiais escritos, como normas e regulamentos; ou através de principios,
imagens, metaforas e filosofias pessoais. (1995, p.23)
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Tal como outros métodos qualitativos, a pesquisa narrativa se pauta em
critérios distintos de validade, confiabilidade e generalizaco. E importante,
portanto, ndo tentar incluir a linguagem dos critérios da pesquisa narrativa
na linguagem criada por outras abordagens. Temos identificado a clareza, a
verossimilhanga e a transferibilidade como critérios possiveis. (...) Mas cada
investigador deve buscar e defender os critérios que melhor se ajustam ao
seu trabalho (1995, p. 32)

Na segunda obra, afirmam:

Para ndés, narrativa € o melhor modo de representar e entender a
experiéncia. Experiéncia é o que estudamos, e estudamos a experiéncia
de forma narrativa porque o pensamento narrativo € uma forma-chave de
experiéncia e um modo-chave de escrever e pensar sobre ela. (2011, p. 40)

Os termos que optamos por usar em nossas pesquisas derivam da visao de
Dewey da experiéncia — especificamente: situagéo, continuidade e interagéo.
(...) Definido esse sentido do lugar fundacional de Dewey em nossa concepgao
sobre pesquisa narrativa, nossos termos s&o: pessoal e social (interagéo);
passado, presente e futuro (continuidade); combinados a nogéo de lugar
(situagao). (...) Utilizando esse conjunto de termos, qualquer investigagéo
em particular é definida por esse espago tridimensional: os estudos tém
dimensbes e abordam assuntos temporais; focam no pessoal e no social em
um balango adequado para a investigacado; e ocorrem em lugares especificos
ou sequéncias de lugares. (2011, p. 84, 85)

Pesquisadores que desenvolvem investigagao narrativa sao sempre
constituidos em torno de uma curiosidade particular (...), de um problema ou
questao de pesquisa. (...) Mas a pesquisa narrativa carrega muito mais um
senso de busca, de um “re-buscar” ou um buscar novamente. A pesquisa
narrativa relaciona-se mais com o senso de reformulagéo continua em nossa
investigacao e isso esta muito além de tentar apenas definir um problema e
uma solucgédo. (2011, p. 169)

Consideramos importante citar literalmente os autores dessa forma a fim de
destacar algumas caracteristicas centrais da pesquisa narrativa a partir de seu modo
de enuncia-las no préprio relato de como acontece, para que se evidencie, em que
aspecto nossa abordagem se assemelha e se diferencia.

Apoiados no pressuposto de Dewey, de que a experiéncia € continua (uma
pressupde a outra, subsequente) e interativa (é tanto individual como social), e
na compreensao de que ha uma marca fortemente narrativa no pensamento e na
experiéncia, Clandinin e Connelly (2011) criaram a metafora de espaco tridimensional
da investigagdo narrativa, em que as dimensdes sdo a temporalidade, a relagéo
individual-social e o lugar, cabendo ao pesquisador se deslocar nestes movimentos:
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retrospectivamente e prospectivamente; introspectivamente e extrospectivamente; e
contextualizadamente, isto €, situado em um dado lugar. Ao se mover entre passado,
presente e futuro, entre individual e social, no contexto em que se da a pesquisa,
€ possivel perceber aspectos da experiéncia que ndo seriam observaveis se nao
houvesse esses deslocamentos durante o processo.

A narrativa figura, nesse caso, como fonte de dados, método e também uso
formativo que dela se pode fazer (CONNELLY, CLANDININ, 1995).

Embora alinhados com a mesma perspectiva metodoldégica de investigacéo
narrativa, os autores espanhdis — Bolivar, Domingo, Fernandez — optaram pela
denominacéo investigagéo biografico-narrativa e explicam que:

Aqui hablamos de investigacion biografico-narrativa (lo que los alemanes
laman padagogische biographieforschung, los franceses I'approche
biographique, los anglosajones biographical research o narrative inquiry) y no
de método biografico-narrativo, porque (...) entendemos que actualmente, mas
que una estrategia metodolégica (como, por ejemplo, la entrevista biografica),
ha llegado a ser un enfoque propio o perspectiva especifica. (Bolivar; Domingo;
Fernandez, 2001: p. 54)

N&o se verificam diferengas substanciais na produgéo dos autores canadenses
e espanhdis, a despeito da variagdo no nome, e a afirmagdo acima parece um
reconhecimento das semelhancgas.

Bolivar, Domingo e Fernandez (2001) defendem que a investigagao biografico-
narrativa € uma metodologia especifica de recolha e analises de dados, na qual
0s sujeitos contam histérias sobre acontecimentos e agbes de suas vidas e os
pesquisadores realizam uma analise com interpretacdes possiveis para esses
acontecimentos. Afirmam que sdo duas as possibilidades de tratamento dos dados:
uma é por meio da analise de narrativas e outra, da analise narrativa. A primeira
tende, em geral, a um tratamento paradigmatico, taxonémico, categorial dos dados
narrativos, em busca de generaliza¢des a partir do grupo estudado. Ja a segunda se
constrdi a partir de casos particulares e motiva uma narrativa produzida em dialogo
com os dados, evidenciando elementos peculiares que configuram uma histéria —
isto &, a analise nao resulta em generalizagbes, mas sim em uma nova narrativa
considerando os dados. O desafio do pesquisador, no caso da anadlise narrativa, é
configurar os elementos trazidos pelos dados em uma historia que os unifique e lhes
dé sentido: “El analisis requiere que el investigador desarolle una trama o argumento
que le permita unir los elementos temporal o tematicamente, dando una respuesta
comprensiva de por qué sucedié algo” (Bolivar, Domingo E Fernandez, 2001, p.
110). Bolivar acrescenta que pode-se combinar as duas formas de analise: “como
investigacion educativa, debe tener conjuntamente un formato de argumentacién
narrativa y apoyarse — con algun grado de sistematicidad — en datos”. (2002, p. 56)
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A grande aproximagado metodoldgica e epistemoldgica que temos com esses
autores, que sao nossas referéncias principais no campo da investigagao narrativa,
e a necessidade de explicitar como procedemos, considerando que as peculiaridades
em relagao ao que eles defendem, resultaram na caracterizagéo que faremos a seguir.

A pesquisa narrativa em trés dimensodes articuladas pela escrita no percurso
investigativo

Aabordagem de pesquisa narrativa que desenvolvemos coincide com a perspectiva
tedrico-metodoldgica anteriormente exposta, mas apresenta caracteristicas que
configuram um diferencial importante relacionado especialmente a fungéo do registro
escrito. O registro —e neste texto, a tese — € uma narrativa escrita progressivamente no
percurso da pesquisa, que se constitui em fonte de dados, tdo importante quanto as
demais fontes, e em dispositivo privilegiado de produgéo de conhecimentos. Ele tem,
portanto, uma fungao constitutiva no interior da pesquisa, uma vez que a producao
escrita, a produgéo de dados e a produgédo de conhecimentos se inter-relacionam,
razéo de afirmarmos que a metodologia narrativa de pesquisa em educagéao por nés
defendida promove a articulagéo intencional dessas trés dimensoes, todas narrativas.
Realizada no “durante” do trabalho de pesquisa, a escrita da tese se configura em
um modo de investigar-narrando e narrar-investigando (Prado, Simas, 2014).

Nao existe, portanto, este momento de tensédo a que Clandinin e Connelly se
referem:

O momento de comecgar a escrever um texto de pesquisa € um momento
cheio de tensdo. Uma delas é a tensdo associada com o deixar o campo e
imaginar o que fazer com o conjunto de textos de campo. (...) Considerando a
nocao de espagco tridimensional da pesquisa narrativa, o escritor tenta compor
um texto olhando retrospectivamente e prospectivamente, introspectiva e
extrospectivamente, situando a experiéncia dentro de um lugar. (2011, p. 186)

Tal como desenvolvemos o processo investigativo, nao vivemos essa experiéncia
de deixar o campo, apds a obtengdo dos dados, para comegar a escrever. A
composicdo do texto pelo pesquisador — a partir de seu olhar retrospectivo e
prospectivo, introspectivo e extrospectivo, e também contextualizado — acontece
logo de inicio e ao longo da pesquisa, narrativamente, e ndo apos “deixar o campo”.

Aopcao por chamar de dimensoes os trés “lugares” da pesquisa — fontes de dados,
registro do texto e modo de produgéo de conhecimento — requer aqui uma explicagéo.
Tal como dito anteriormente, Clandinin e Connelly (2011) criaram a metéfora de espaco
tridimensional da pesquisa narrativa, em que as dimensodes sao a temporalidade, a
relacado individual-social e o lugar, para evidenciar a necessidade de o pesquisador
se deslocar sempre nesses trés movimentos. Entretanto, essas dimensées que
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caracterizam a pesquisa narrativa — e, portanto, também os nossos trabalhos — ndo
sdo0 as mesmas a que nos referimos quando dizemos “pesquisa narrativa em trés
dimensodes”. Foi o fato de a palavra dimensé&o ser a mais pertinente para nomear os
trés lugares de narrativa na abordagem que desenvolvemos que justificou o seu uso.
A rigor, poderiamos dizer que, nesse caso, séo seis as dimensdes, em dois niveis
distintos: movimentos do pesquisador, a que Clandinin e Connelly se referem, e
lugares articulados de narrativa, a que nos referimos.

Destacamos a seguir alguns exemplos de como aconteceram essas relagdes entre
as dimensdes narrativas nas pesquisas de doutorado das duas autoras deste artigo.

No primeiro caso, a pesquisadora desempenhava trés papéis simultaneos: de
narradora da pesquisa em curso, de membro do grupo de (24) sujeitos e de escritora
da tese. Nesse contexto, aconteciam, portanto, trés tipos de escritas em paralelo,
concomitantes: a narrativa do percurso, as narrativas reflexivas em resposta as
solicitacdes de depoimentos feitas ao grupo de sujeitos e a narrativa autobiografica
sobre o seu processo formativo (a que chamamos memorial de formacgéo da
pesquisa). Como o tema de sua tese é a experiéncia de escrita no espaco virtual e a
questao da pesquisa era em que circunstancias a comunicagao escrita que acontece
no espaco virtual se constitui em experiéncia formativa, ainda que materialmente
separadas, os trés tipos de produgao se relacionavam o tempo todo, especialmente
porque o que estava em perspectiva era o papel formativo da escrita.

A seguir, um fragmento do memorial de formagao (Prado e Soligo, 2007; Passeggi,
2008) da pesquisadora, em que ela diz dessa poténcia formativa que constitui o ato
de escrever — e, a rigor, é irrelevante se estava escrevendo no espaco virtual de um
blog, como era o caso.

Ao escrever, fiquei um tanto aténita com essa tomada de consciéncia das
marcas de Paulo Freire em quem sou, que eram até entdo inalcangaveis
para mim... Embora teoricamente admitimos que € assim mesmo, que nem
sempre compreendemos porque pensamos ou sentimos ou agimos desta ou
daquela forma, embora saibamos que ha em nds um territério nebuloso e
movedigo a que se achou por bem chamar de inconsciente — tdo misterioso
que nem espaco fisico ocupa —, na hora em que somos iluminados por essa
consciéncia irreversivel, produzida no exercicio da escrita, € bem estranho.
Fica uma sensagéo meio desagradavel de que somos muito pouco esclarecidos
em relacdo a nés mesmos... E, ao mesmo tempo, fica também uma sensacgao
agradavel de que, se tivermos desejo e empenho, escrever € um modo de
adentrar a nebulosa, algo parecido com uma convicgao intima de que, se
tudo nos faltar, a escrita estara sempre ali, a nosso dispor e a nosso favor.
(Soligo, 2015, p. 192)

Como se pode depreender, esse texto acaba sendo, ao mesmo tempo, fonte de
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dados para a pesquisa, parte do registro da tese e dispositivo privilegiado de produgéo
de conhecimento da pesquisadora sobre o tema de seu trabalho.

O mesmo ocorre neste caso:

Quanto ao convivio com os que miram os acontecidos e os acontecimentos
da vida por outras lentes, priorizei refletir sobre aqueles com os quais
compartilhei/compartilho uma convivéncia intencional.

As diferencgas de compreenséao a que aqui me refiro ndo séo as grandiosas e
excludentes, que dizem respeito a temas que envolvem valores mais profundos,
como contra ou a favor da pena de morte, contra ou a favor da qualidade de
vida para todos, contra ou a favor do preconceito, contra ou a favor da ética
nas relagdes publicas e privadas... Esse tipo de diferenca dificilmente permitira
um dialogo real, no maximo um debate, em geral inutil, com o intuito de levar
o outro a mudar de posigéo, pelo exercicio de convencimento.

Refiro-me as diferengas que, sob certas circunstancias, permitem um
didlogo de verdade. Ou seja, comportam uma conversa produtiva em que
cada um expde e procura entender o ponto de vista do outro fraternalmente,
com respeito e interesse genuino. Isso s6 € possivel quando as visdes de
mundo e opinides diferem, mas nao se constituem em divergéncia radical. E,
para ter escuta real, para poder acolher a fala e as ideias do outro, quando
nao coincidentes com as nossas, € preciso ter gosto estético pelo dialogo,
desprendimento de si e afeto sincero. Isso quando a intengéo é conhecer —
e ndo combater — 0 seu pensamento, do qual a fala € somente a dimensao
audivel.

A questéo é que, por ndo conseguirem silenciar sua propria opinido para
ouvir a do outro, mesmo estimando-o verdadeiramente, ha pessoas que nao
exercitam a escuta “real”’, especialmente quando as ideias nao convergem
— sim, porque ouvir opinides complementares as proéprias € facil e é de se
esperar que nesse caso haja interesse real em saber o que o outro pensa.
A impossibilidade de escuta ativa, nesse caso, faz com que, por vezes, a
postura seja até de uma elegéncia polida de “deixar o outro falar’, mas,
enquanto isso, a atitude ndo € um escutar de fato, mas sim um esperar a
vez de tomar ou retomar a palavra. Esse tipo de suposta comunicagdo — um
simulacro malsucedido, na realidade — tende a funcionar como uma sucessao
de mondlogos em turnos. Portanto, apenas o afeto nao basta: o compromisso
ideoldgico e o amor pelo dialogo mais a capacidade de atencao concreta séo
também essenciais. (Soligo, 2015, p. 198)

Esse texto € um fragmento do registro da producdo de conhecimento sobre

certas peculiaridades da interlocugédo entre as pessoas, que — embora nao diga
respeito especificamente aos sujeitos da pesquisa — aconteceu a partir da reflexao da
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pesquisadora sobre o estilo de escrita de alguns deles, e dela propria, que certamente
se potencializou pelo fato da escrita favorecer a elaboragao tedrica sobre o que
se esta produzindo. Além disso, € também fonte de dados, visto que estes foram
organizados em dois blocos tematicos, para analise, de algum modo relacionados a
essa reflexdo, a saber: Formas e movimentos de interlocucéo e Formas e movimentos
de manifestagédo da subjetividade.

No trecho abaixo, ao teorizar a abordagem metodoldgica, a pesquisadora explicita
as relagdes entre as dimensdes da pesquisa e a natureza constitutiva do registro
escrito:

Para que fique mais claro o sentido de o texto escrito ser fonte permanente de
dados, eis alguns exemplos.

Enquanto eu escrevia o memorial de formagdo, o que aconteceu aos
poucos durante o periodo de mais de um ano, foram muitos os momentos
em que a reflexdo sobre o meu proprio processo de aprendizagem indicou
pistas sobre o que, das informagdes disponiveis nos depoimentos dos
sujeitos, seria interessante considerar como dados. Também a produgao
do mapeamento provisério dos conceitos foi um momento privilegiado de
considerar possibilidades que até entdo nao estavam postas, € o mesmo
aconteceu ao longo desta narrativa da abordagem metodolégica que, pode
até nao parecer, estendeu-se por varios meses.

Narrar “no durante” &, portanto, o espagotempo de cruzamento entre modo
de produzir conhecimento e registro. E a express&o de um movimento continuo
de agao-reflexao por escrito no entremeio da pesquisa, do comego ao fim. E é
um modo de a narrativa, ao mesmo tempo, constituir-se como produto desse
movimento e de produzi-lo. Dialeticamente. (Soligo, 2015, P. 82)

Também é possivel notar como se da esse processo de produgéo progressiva
no “durante” da pesquisa, € 0 que esse narrar continuamente pode provocar, em
trechos do registro da pesquisa de doutorado da outra pesquisadora.

Nesse caso, além de a pesquisa ser narrativa em trés dimensdes, ha também uma
caracteristica autobiografica, uma vez que a pesquisadora investigava a sua propria
constituigdo como professora no inicio da docéncia. A pesquisadora se deslocava,
portanto, por trés lugares que se entreteciam: de autora da pesquisa, de sujeito da
investigacao e de escritora do registro da tese. Os dados eram provenientes de
narrativas reflexivas escritas pela professora, durante o inicio da docéncia em um
tempo anterior ao da pesquisa, e da interlocugado que estabelecia, a partir dessas
narrativas, com um grupo de parceiros criticos durante a investigagdo. Ademais,
acontecimentos que rememorava ao narrar a investigagao, por vezes, também vieram
a se constituir como dados.
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Ao narrar reflexivamente como foram os trés primeiros anos de docéncia, em
dialogo com o marco tedrico escolhido, destacando os saberes constituidos junto
as criangas, a pesquisadora vai tomando consciéncia ndo s6 de como se dava
a construgdo desses saberes, mas também do quanto um ano de trabalho foi
constituindo e construindo os anos seguintes:

Assim, as experiéncias com cada grupo de estudantes e o dialogo
constante com eles e com os interlocutores possibilitaram que — a partir da
experiéncia vivida, da reflexao na e sobre a agédo (Schoén, 2010), e da pesquisa
sobre a propria pratica — eu fosse construindo saberes. Esses saberes eram
incorporados nas experiéncias seguintes e facilitavam a reflexdo sobre
outros aspectos da minha pratica e das relagdes estabelecidas, uma vez que
incorporando-o0s, sentia-me mais segura em alguns aspectos, e outros saberes
surgiam. (Simas, 2016, p.160)

Era justamente o ato de registrar narrativamente a pesquisa, durante a sua
realizagao, que possibilitava essa tomada de consciéncia e esse tipo de compreensao
sobre o ja vivido. O mesmo se evidencia também neste trecho:

Nao somente para que se acompanhe a busca pela resposta da minha
questdo de pesquisa, mas também para que assim, ao escrever, eu va
construindo caminhos que me levem a diferentes compreensdes do vivido
€ as respostas que eu procuro, € necessario narrar como esta sendo o
processo de producdo dos dados. Afinal, ndo & somente por ter produzido
as narrativas sobre a minha pratica docente, partilha-las e voltar a tudo isso
que essa pesquisa ocorre, mas também, e principalmente, ao escrever esse
registro, ao olhar novamente para as informagdes e ver o que agora — desse
outro lugar em que estou — posso perceber e antes ndo percebia, ao construir

novos sentidos, outras, compreensdes para o vivido, e ao teoriza-lo.

A producéo de saberes durante a pesquisa e o registro narrativo de
como se da esse processo acontecem de forma concomitante e, assim, vou
ampliando a consciéncia em relagdo ndo apenas a professora iniciante que
fui e a professora-pesquisadora que sou, mas também a pesquisadora que
estou sendo. (Simas, 2016, p. 207)

A pesquisadora, assim, construia compreensdes sobre o seu processo pessoal
de produgéo de saberes e também sobre as contribui¢cdes trazidas pelos parceiros
que aceitaram o desafio de serem seus interlocutores imediatos:
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A partir do que a M. F. lembrou, passei a me movimentar no sentido de
planejar a aula levando em conta ndo somente o grupo, mas cada uma das
criangas. O que fazer em grupo, como agrupa-las em duplas, o que propor
para cada crianca.... Percebo agora que foi o conselho dessa professora que
contribuiu para que essa parte da organizagao do trabalho pedagodgico fosse
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a todo momento pensada por mim e, ainda, que eu me avaliasse também a
respeito de estar ou ndo conseguindo ser professora para o coletivo e para
cada crianga. (Simas, 2016, p. 233)

Como se pode notar, as compreensdes acerca das questdes de pesquisa nao
estavam reservadas para um momento especifico, apds a organizagéo dos dados
com vistas a compreensao, como geralmente ocorre, mas acontecia desde o inicio
da escrita, a partir do principio da investigacao, e assim prosseguiu até o final do
processo investigativo.

Escrever uma narrativa reflexiva continua, sempre em didlogo com outras pessoas,
possibilita certo distanciamento da experiéncia vivida e, enxergando-a de outro lugar,
é possivel ampliar a consciéncia do que acontece, de seus efeitos no processo de
formacao pessoal, da importancia do outro na construgao dos saberes da experiéncia.

Narrar o processo de pesquisa em curso, no “durante”, coloca o pesquisador num
lugar exotopico, extralocalizado, isto é, localizado fora de seu fopoi compreensivo,
conforme proposto por Bakhtin (2010a3). O registro &, portanto, um dispositivo
articulador das diferentes dimensdes narrativas envolvidas e possibilita a construgao
de compreensdes que vao se ampliando, a partir do lugar exotépico experimentado
pelo pesquisador durante o seu percurso investigativo.

Efeitos produzidos pelo movimento de pesquisar-narrando

Essa abordagem metodoldgica de pesquisa narrativa em educacgao resulta em
coeréncia estética entre as trés dimensbdes da pesquisa, que, embora favorecida por
serem narrativas, representa um desafio complexo.

Em toda pesquisa registrada narrativamente ha sim uma tens&o permanente entre
o registro e o género discursivo académico — que, no caso, € uma tese. Quando uma
tese é escrita em forma de narrativa, o registro da pesquisa, em alguma medida,
sofrera as consequéncias por nao ser produzido ao modo convencional, no qual
predomina um discurso légico-cientifico.

Para compreender melhor os efeitos decorrentes desse tensionamento, é
importante considerar os tipos de pensamento que se realizam nos discursos
manifestos nos textos escritos.

Bruner (2002) argumenta que temos dois modos distintos e complementares de
pensamento: narrativo e légico-cientifico (ou paradigmatico). Sdo modos diferentes
de pensar, com implicagdes na forma de nos relacionarmos com a experiéncia vivida
e, também, de organizarmos o discurso e o texto que lhe da materialidade.

O autor afirma que:
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O modo paradigmatico se apoia em argumentos légicos e funciona como
uma tentativa de preencher o ideal de um sistema formal de descricéo
e explicacdo, que langa mao de procedimentos de caracterizagao ou
conceitualizagéo e das operagdes pelas quais as categorias séo estabelecidas,
instanciadas e relacionadas umas as outras para formar um sistema (...)
A grosso modo, busca causas genéricas, suas definigcdes, e faz uso de
procedimentos para assegurar a referéncia comprovavel e testar a veracidade
empirica. Sua linguagem é regulada por necessidades de consisténcia e de ndo
contradigdo. Seu dominio é definido ndo apenas por elementos observaveis
aos quais suas afirmacgdes basicas se referem, mas também pelo conjunto de
mundos possiveis que podem ser gerados logicamente e testados contra os
elementos observaveis — ou seja, € conduzido por hipéteses fundamentadas.
(...) Busca transcender o particular, cada vez mais em diregéo a abstracao, e no
final renuncia, por principio, a qualquer valor explicativo que diga respeito ao
particular. Ha uma insensibilidade na logica: vai-se até onde nossas premissas
e conclusdes e observacdes nos levam, deixando-se de lado alguns enganos
a que até mesmo os logicos estao propensos. (pp.13-14).

Esse € o modo de pensamento que comanda o discurso académico, os géneros
que sao porta-vozes do tipo de discurso predominante na academia e as formas
textuais de registro das pesquisas. Quando o pesquisador transgride as convengdes
e escreve narrativamente o registro, acaba por subverter, em alguma medida, ndo sé
a forma de apresentar o texto final, mas também o discurso predominante, os modos
de se relacionar com a realidade que é objeto de sua analise e com sua propria
experiéncia. Isso porque registrar narrativamente uma tese pressupde “pensar de
outro modo”.

Segundo Bruner (2002),
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O modo narrativo de pensamento tem como enfoque agbes e intengdes
humanas ou similares as humanas, bem como vicissitudes e consequéncias
gue marcam o seu curso. Ele se esforga para colocar seus milagres atemporais
nas circunstancias da experiéncia e localizar a experiéncia no tempo e no
espaco. (...) A histéria tem que construir dois panoramas simultaneamente.
Um é o panorama da acao, onde os constituintes sdo os argumentos da agao:
agente, intencdo ou objetivo, situagdo, instrumento, algo que corresponde a
uma “gramatica da historia”. O outro € o panorama da consciéncia: o que os
envolvidos na agdo sabem, pensam ou sentem ou ndo sabem, ndo pensam
ou nao sentem. Os dois panoramas sao essenciais e distintos.

Citando Paul Ricouer, afirma que a narrativa é construida sobre a
preocupag¢ao com a condicdo humana: as historias atingem desenlaces
cdmicos, tristes ou absurdos, enquanto que os argumentos tedricos sao
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simplesmente conclusivos ou inconclusivos (pp.14-15).

O panorama da consciéncia é o que nos interessa especialmente, isto €, o que
0 pesquisador sabe, pensa e sente e 0 que ndo sabe, ndo pensa e nao sente em
relacéo ao que faz. Entendemos que o modo narrativo de pensamento € ndo sé mais
potente, mas, também, o que permite essa perspectiva autoral e a coeréncia estética
entre as trés dimensdes narrativas da pesquisa. O desafio sera entdo garantir os
elementos imprescindiveis a um texto académico, que é historicamente relacionados
ao modo paradigmatico de pensamento, porém concebidos a partir de um modo
narrativo de pensar, agir e registrar a experiéncia.

Quando manifestos verbalmente, os dois modos de pensamento podem ser
convincentes, mas com enfoques bem distintos: o légico-cientifico porque se apdia
em provas empiricas, proposi¢des, uso de categorias e conceitos, relagcdes de
causalidade, consisténcia teérica comprovada e generalizagdes em busca de uma
verdade universal; o narrativo porque apresenta condigdes provaveis entre eventos,
transgride a consisténcia racional, caracteriza-se pela busca de singularidades e de
uma coeréncia verossimil.

Sendo assim, registrar narrativamente a pesquisa significa produzir um texto com
caracteristicas “antagbnicas” ao tipo de pensamento e de discurso ldgico-cientifico
que se manifesta nos registros candnicos, compostos de introdugao, objetivos,
justificativa, problema, metodologia, analise de dados, discussao e concluséo, que
comumente compdem o género do discurso académico. O registro narrativo da
investigacdo é um procedimento exigente que requer do autor um cuidado pouco
usual de sua producgdo, uma vez que, inovando na forma do texto, tera de redobrar
a atencédo ao conteudo e as caracteristicas do género do discurso para que nao se
perca de vista o fundamental: em se tratando de pesquisa académica, a exigéncia
institucional é de produgdo de uma tese, uma dissertagdo, uma monografia, um
relatério cientifico que faz parte de uma determinada esfera discursiva (Bakhtin,
2003) comunicacional.

Além dessa circunstancia comunicativa peculiar, o registro narrativo em primeira
pessoa do singular tem outra especificidade que tende a ampliar a complexidade
da escrita: a implicagdo do autor da pesquisa e do escritor do texto com o que é
tema de sua produgéo nos dois casos. Quando é assim, o pesquisador acaba por
desempenhar o papel de sujeito em trés perspectivas: autor, escritor e personagem
da narrativa.

Nesse contexto, colocar-se em um lugar exotépico (Bakhtin, 2010a) torna-se
imperativo para o pesquisador, pois é esse deslocamento que podera fazer com que
um sujeito implicado, entranhado na experiéncia da pesquisa e da escrita de uma
narrativa sobre ela, tome distancia para o necessario “estranhamento” em relagéo
ao vivido que um processo investigativo requer.

113

Guilherme Do Val Toledo Prado, Rosaura Angelica Soligo, Vanessa Franga Simas



Revista de Educacion

Escrever uma narrativa reflexiva sobre a experiéncia vivida enquanto ela acontece
—no “durante”, como propomos — favorece esse movimento, uma vez que a reflexdo
por escrito potencializa o deslocamento do pesquisador para outras perspectivas, para
outros lugares de analise, para outros horizonte de possibilidades (Bakhtin, 2003),
ampliando sua consciéncia, sua compreenso, sua capacidade de construir novos
sentidos, (quica transformar o real) e produzir conhecimentos na/pela experiéncia,
n&o soO de pesquisar e narrar, mas também de arriscar inéditos-viaveis, como proposto
por Freire (1987).

Ao olhar o vivido “de outro lugar”, fazemos do eu um outro de si préprio, conforme
nos ensina Bakhtin (2010). O movimento é continuamente de agéo-reflexdo-agao®
e acontece em um processo no qual a narrativa escrita se constréi a partir da
reflex@o sobre as agbes da pesquisa em curso.. Ainda que refletir e narrar ndo sejam
capacidades que dependem diretamente da expresséao verbal, pela escrita ou pela
fala, podendo acontecer apenas em pensamento — ainda mais se considerarmos
que o pensamento tem uma forma predominantemente narrativa — entendemos
que a narrativa reflexiva por escrito € um dispositivo privilegiado para organizar os
pensamentos ja construidos ou em processo, que favorece o deslocamento no espaco
tridimensional a que Clandinin e Connelly (2011) se referem —tempo, individual-social
e contexto— se constituindo em plataforma de langamento a niveis cada vez mais
refinados de compreensao do real, do vivido, do pensado.

Segundo Dewey, “toda experiéncia genuina tem um lado ativo que, de algum
modo, muda as condi¢gbes objetivas em que se passam as experiéncias” (2010b,
p. 40). Para fundamentar esse pressuposto, o autor faz uma comparagéo entre
o estado selvagem e a civilizagdo: se as experiéncias s6 agissem no interior de
cada um, continuariamos vivendo em um mundo selvagem; no entanto, como nao
s6 modificam os sujeitos que as protagonizam, mas também os contextos em que
acontecem, vivemos em uma civilizagdo. Assim, “uma experiéncia &€ sempre o que é
por causa de uma transagao acontecendo entre um individuo e o que, no momento,
constitui seu ambiente” (2010, p.45).

Em se tratando de uma investigagédo qualitativa, ainda mais quando o desafio &€
mover-se nas dimensdes destacadas por Clandinin e Connelly, 0 que compreendemos
€ que as transformagdes que vao ocorrendo dialética e dialogicamente na experiéncia
subjetiva do pesquisador transformam as condigbes objetivas da pesquisa.

Por todas essas razdes, realizamos o registro escrito desde que a pesquisa tem
inicio, e consideramos este um diferencial importante de nossa metodologia de
investigacdo em educagao.

A abordagem metodoldgica de pesquisa narrativa em educagédo que
desenvolvemos, como ja citado, esta fundamentada no conceito de experiéncia de
Dewey; na teoria de Bruner sobre os modos de pensamento; no conceito de exotopia
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proposto por Bakhtin; nas contribuicdes de Clandinin e Connelly, Bolivar, Domingo
e Fernandez, mas também Nilda Alves é uma referéncia tedrica importante, no que
diz respeito aos movimentos necessarios a um pesquisador. Diz a autora®:

O primeiro movimento se refere ao fato de que a trajetéria de um trabalho
de pesquisa precisa ir além do que foi aprendido com as virtualidades da
modernidade, na qual o sentido da vis&o foi exaltado. E preciso executar
um mergulho com todos os sentidos no que desejo estudar. (....) O segundo
movimento a ser feito € compreender que o conjunto de teorias, conceitos
e nogbes que herdamos das ciéncias criadas e desenvolvidas na chamada
modernidade, e que continuam sendo um recurso indispensavel, ndo é sé apoio
e orientador da rota a ser trilhada, mas, também e cada vez mais, limite ao
que precisa ser tecido. Para nomear esse processo, uso a expressao virar de
ponta cabeca. Para ampliar os movimentos necessarios, creio que o terceiro
deles, incorporando a nogao de complexidade, vai exigir a ampliagéo do que é
entendido como fonte e a discuss&o sobre os modos de lidar com a diversidade,
o diferente e o heterogéneo. Creio poder chamar a esse movimento de beber
em todas as fontes. Por fim vou precisar assumir que para comunicar novas
preocupacdes, novos problemas, novos fatos e novos achados € indispensavel
uma nova maneira de escrever, que remete a mudangas muito profundas. A
esse movimento talvez se pudesse chamar de narrar a vida e literaturizar a
ciéncia. (Alves, 2001, p. 14-16)

Tomamos como compromissos também essas recomendagdes metodoldgicas,
por serem pertinentes a aventura de conhecimento que é a metodologia de pesquisa
narrativa em trés dimensodes. Assim assumimos esse desafio de: mergulhar com todos
os sentidos no que desejamos estudar, para construir novos sentidos; virar de ponta
cabeca os modos convencionais de produzir conhecimento, para poder trilhar um
caminho ao mesmo tempo inédito e valido; beber em todas as fontes, para ampliar
nosso horizonte de possibilidades, e encontrar um novo tipo de registro que comporte
ao mesmo tempo narrar a vida e literaturizar a ciéncia.

A opcéo por pesquisar-narrando e narrar-pesquisando, que expressa o resultado
de uma coeréncia estética, foi o ponto de convergéncia desse movimentos, a
potencializar todos eles.

Convicgdes pravdas

No contexto dos trabalhos de investigagao que desenvolvemos, nossa hipétese
inicial em relacao as possibilidades de utilizar o registro narrativo reflexivo continuo
—o0 narrar “no durante”- para impulsionar e articular as dimensdes narrativas da
pesquisa € hoje uma convicgao legitimada pela experiéncia e pelas conclusdes das
duas pesquisas de doutorado a que nos referimos anteriormente. A reflexao sobre
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a experiéncia da pesquisa, quando produzida narrativamente no percurso, permite
produzir conhecimentos de modo narrativo, inclusive sobre a propria produgédo do
conhecimento na investigacao narrativa, e fertiliza a construgéo de verdades pravdas.

Bakhtin (2010a) destaca os dois sentidos atribuidos a “verdade” que, em russo,
sao marcados por duas palavras diferentes: istina, para as verdades consideradas
universais, e pravda, para as verdades “contextuais”, de um dado momento, e nao
universais. Tomamos aqui emprestadas suas as palavras, para endossa-las:

E um triste equivoco, heranga do racionalismo, imaginar que a verdade
[pravda] s6 pode ser a verdade universal [istina] feita de momentos gerais,
€ que, por consequéncia, a verdade [pravda] de uma situagcdo consiste
exatamente no que esta tem de reprodutivel e constante, acreditando, além
disso, que o que é universal e idéntico (logicamente idéntico) é verdadeiro
por principio, enquanto a verdade individual é artistica e irresponsavel, isto €,
isola uma dada individualidade. (Bakhtin, 2010a, p. 92)

Entendemos que existem verdades, ndo “a” verdade: cada um constréi a/s sua/s
verdade/s a partir da realidade que vive, da experiéncia de viver, da histéria de sua
vida, dos sentidos que atribui as coisas, ao mundo, a si, ao outro. Importa compreender
0 que acontece e extrair ligdes, sem a pretensao de que se convertam em principios
universais, doutrinas, dogmas, verdades absolutas.

Portanto, na metodologia de pesquisa narrativa em educagéo, o que propomos
é estar na fronteira, como sinalizado por Larrosa (2003), entre um modo de dizer,
pensar e produzir conhecimentos narrativamente e outro modo de dizer, pensar e
produzir conhecimentos paradigmaticamente, como alertado por Bruner (2002).

Resta-nos a certeza, mesmo que provisoria, que estamos ética e esteticamente,
articulando o mundo da vida e o mundo da cultura no ato responsavel e responsivo
proposto por Bakhtin (2010a).

Notas

A abordagem explicitada neste texto foi apresentada no VI CIPA - Congresso Internacional
de Pesquisa (Auto)Biografica — Modos de Viver, Narrar e Guardar (6; 2014: Rio de Janeiro,
RJ); portanto, parte das discussdes aqui desenvolvidas foram explicitadas primeiramente no
texto presente nos anais do congresso.

2 Livre-docente em Educacdo Escolar, Professor Doutor da Faculdade de Educacgéo da
Unicamp.

3 Doutora em Educagdo, Formadora de Professores, Participante do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educagéo Continuada.

4 Doutora em Educacdo, Professora de Educagdo Infantil, Pesquisadora colaboradora do
Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagédo Continuada.
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5Paulo Freire (1987) — ao referir-se ndo a pesquisa académica e seus registros, mas sim a
producao de conhecimento de modo geral — dizia da necessidade, da circularidade e da beleza
do bindbmio acao-reflexdo. Com o tempo, talvez para fortalecer o lugar da experiéncia nesse
processo, muitos autores adotaram agéo-reflexdo-agao, que entendemos como um modo mais
enfatico de dizer a mesma coisa.

6 Embora nossa proposta ndo coincida exatamente com a abordagem de pesquisa do/no
cotidiano praticada por Nilda Alves e seu grupo, os movimentos metodolégicos que a autora
propbe sao coerentes com a abordagem de pesquisa narrativa em trés dimensdes que
realizamos.
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La lectura, gesto inquietante

Reading, a Disturbing Gesture

Yenny Tatiana Avellaneda Avellaneda’

Resumen

El articulo presenta algunos de los resultados de una investigacion de caracter
narrativo desarrollada con nifos, nifias y maestros de dos instituciones educativas
del departamento de Boyaca y maestras en formacién integrantes del grupo de
investigacion Rizoma de la Universidad Pedagégica y Tecnolégica de Colombia.
En dicha investigacion, se indago por la configuracion de experiencias de lectura a
partir de dos planos tedrico-metodolégicos: la lectura como lugar de pensamiento y
la lectura como tiempo de escucha. La interseccion de dichos planos dio lugar a la
creacion de espacios-tiempos de lectura, en tanto formas de habitar dicha experiencia
desde la singularidad y lo comun. De acuerdo con el analisis de la informacion, se
presentan resultados en dos de las categorias emergentes: lectura inquietante y la
lectura como gesto. Acorde con la metodologia del trabajo, la experiencia se presenta
desde un ejercicio de escritura narrativa.

Palabras clave: lectura; pensamiento; escucha; narrativas; experiencia

Summary

The article presents some of the results of a narrative research project carried out
with boys, girls and teachers from two educational institutions in the department of
Boyaca and teachers in training who are members of the Rizoma research group
of the Pedagogical and Technological University of Colombia. In this research,
the configuration of reading experiences was investigated from two theoretical-
methodological planes: reading as a site for thought and reading as a time for
listening. The intersection of these planes gave rise to the creation of spaces-times
of reading, as ways of inhabiting experience from the singularity and the common
ground. According to the analysis of the information, results are presented in two of
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the emerging categories: disturbing reading and reading as a gesture. In accordance
with the methodology of the work, the experience is presented as a narrative writing
exercise.

Keywords: Reading; Thinking; Listening; Narratives; Experience
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Introduccioén

La permanente inquietud y a la vez desazodn, frente a practicas escolares en las
que la lectura es asumida como un asunto técnico, reducido a lo instrumental de las
competencias lectoras y, por tanto, desvinculado de su caracter vital, constituyente
de sentidos entorno a la propia existencia, en medio de un mundo que nos despoja
cada vez mas de esa posibilidad de pensar-nos y construir sentidos de vida por fuera
de la légica productiva del mundo del trabajo, fue haciendo cada vez mas posible y
necesario el proceso investigativo que da lugar a este articulo.

Fueron muchas las conversaciones, las preguntas, las problematizaciones y
confrontaciones que previamente tuvieron lugar para que este proceso tomara forma,
trayecto y asidero en las practicas investigativas del grupo. Una de las primeras
inquietudes que fueron surgiendo en medio de los didlogos con las semilleras de
investigacion de los programas de educacion infantil, psicopedagogia y artes plasticas
de la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de Colombia, tenia que ver con aquello
de lo que se priva al sujeto cuando la lectura se reduce a dar cuenta de lo que dice el
texto, en medio de un formalismo técnico en el que leer se confunde con decodificar.
Por aquel entonces, una de las preguntas sobre las que se construyd camino para
hacer posible esta investigacion fue ¢ qué posibilidades de las que ofrece la lectura,
se pierden cuando sélo atendemos a lo que dice literalmente el texto?

Posteriormente, la critica fue enfocandose hacia la pérdida de la experiencia de la
lectura, la imposibilidad de que lo que leemos pueda habitar en cada uno bajo la forma
de una pregunta, una posibilidad de pensamiento, una brecha en el tiempo productivo
de la vida escolar, incluso también, de la vida académica. Este extrafiamiento, que
a su vez es una manera de sentir y pensar que otra forma de lectura es posible, fue
perfilando la idea de un proyecto en el que pudiéramos indagar por las condiciones de
posibilidad de dicha experiencia. Fue asi, que pudimos conocer y conectarnos con dos
experiencias muy interesantes, en términos de esa otra posibilidad de hacer lectura
con los nifios y nifias en contextos escolares. De un lado, la Fundacion Pedagégica
Rayuela, ubicada en la ciudad de Tunja, y de otro; la experiencia educativa de la
sede Leonera, de la Institucion Educativa Rafael Uribe Uribe, del municipio de Toca,
ambas situadas en el departamento de Boyaca.

La primera es una institucion educativa de caracter privado, ubicada al norte del
casco urbano de la ciudad. Pensada como propuesta pedagogica en permanente
construccion, en Rayuela se vive la pregunta, la reflexion, el didlogo y la creacion
como practicas fundamentales tanto del ensefiar como del aprender. En la cotidianidad
de sus espacios educativos es habitual ver a los nifios, nifias e intercesores?®
interactuando a partir de cuestionamientos que surgen de sus vivencias, intereses
y formas particulares de ver el mundo, lo cual detona interesantes procesos de
argumentacion y creacion artistica.
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Rayuela es una propuesta alternativa fundamentada en el respecto por la
diferencia, por lo tanto, promueve el reconocimiento de si mismo, del otro y de lo otro
como aspectos constitutivos del sujeto. Los nifios y nifias de Rayuela se confrontan,
cuestionan y argumentan en medio de dindamicas de reconocimiento y valoracién
de la perspectiva propia y del otro. Rayuela es un espacio abierto a lo nuevo, a la
experiencia, a la transformacion, al pensamiento de la diferencia, gracias a lo cual;
las inquietudes de investigaciéon del semillero pudieron contar con un terreno fértil
para la indagacion.

Por su parte, la escuela Leonera, ubicada en contexto rural del municipio de
Toca, es un lugar inspirador donde nifios y nifias cultivan el disfrute del pensamiento.
Favorecida por el paisaje rural boyacense y las posibilidades que brinda el campo, esta
escuela ha sido construida en comunidad como un espacio propicio para el pensar,
hablar, preguntar, escribir. Como una de sus potencialidades, la escuela cuenta con
el acompafamiento de un maestro que asume su practica desde un sentido filoséfico-
investigativo, a partir del cual, promueve en los nifios y nifias no solo el ejercicio del
pensamiento sino también su disfrute y expresion.

Como parte de la dinamica de las comunidades de indagacion que se trabaja en
la escuela, los nifios asumen que no existen verdades absolutas y, por tanto, todo
es susceptible de interrogar-se; con lo cual, la pregunta se convierte en el detonante
de conversaciones, reflexiones y argumentaciones que confrontan al nifio tanto en
su saber, como en la relacién de este saber con su cultura. En este aspecto, resulta
fundamental el apoyo de las familias y vecinos del sector, ya que desde un sentido
de lo colectivo se favorece la idea de la comunidad como escenario educativo.

En estas dos experiencias educativas pudimos reconocer diferentes condiciones
que permiten trabajar la lectura desde otros sentidos, a partir de los cuales; la
lectura aparece mas bien como un disfrute, una cierta manera de conocer el mundo
a través de la narracion, del goce con las palabras, como disfrute de un tiempo otro
que transcurre entre historias. Estas experiencias tuvieron un efecto movilizador en
el semillero de investigacion, que luego de conocerlas aposté por indagar sobre la
configuracion de este tipo de propuestas desde dos planos tedérico-metodolégicos:
la lectura como lugar de pensamiento y la lectura como tiempo de escucha.

La indagacién inicial permitio reconocer que las propuestas educativas de estas
dos instituciones trabajan la lectura desde aspectos como el didlogo, la pregunta,
la relacion personal y colectiva con los textos y la creacion. Aspectos que fueron
retomados y potenciados mediante la construccion de espacios de lectura en sintonia
con el mundo de la vida. De la produccion de sentido entorno a la experiencia que
tuvo lugar, emergen dos categorias de analisis: lectura inquietante y lectura como
gesto, a partir de las cuales, se presentan en este articulo algunos de los resultados
del proyecto.
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Abordaje tedérico-metodolégico
La lectura como lugar de pensamiento

En tiempos en los que se habla mucho sobre competencias lectoras y formacion de
lectores competentes, formular las preguntas qué es la lectura, por qué y para qué leer,
podria permitirnos reelaborar su sentido actual, tan tecnificado e instrumentalizado,
desde el cual, la lectura se ha terminado convirtiendo en una competencia (saber-
hacer) indispensable en el desarrollo de la escolaridad, relacionada con el buen
desempefio de las pruebas de evaluacion e indicador de éxito vinculado con una
mayor probabilidad de conseguir empleo y obtener mejores salarios.

La pregunta por la lectura es entonces, una manera de interrumpir eso que hoy
se sabe y se dice sobre la lectura, una manera de poner en duda la centralidad de
los discursos que la reducen a su utilidad dentro del mundo productivo. La pregunta
por la lectura habilita otras posibilidades, advierte sobre la importancia de inquietarse
frente a lo que se muestra como evidente. Es evidente, por ejemplo, que la lectura
es una de las mayores preocupaciones y ocupaciones de la escolaridad hoy en dia,
se procuran grandes esfuerzos en términos de estrategias, materiales, tiempos de
lectura, e incluso se sostiene que es uno de los aprendizajes mas importantes.

Pero, ¢ qué tipo de lectura es esta que se promueve como una obligacion escolar?
Si no la pensamos como un deber escolar ni como un instrumento para ser mas
competente dentro del mundo laboral ;Qué otras cosas puede ser la lectura?.
Aunque es habitual ver a nifios y nifias en la escuela leyendo, y dicha practica no
causa sospecha alguna debido al establecido de una relacion inquebrantable entre
lectura y conocimiento, vale la pena preguntar-se ¢qué leen los nifios y las nifas
cuando leen? ;como es su relacion con lo que leen?, pensando junto a Barcena
(2012), consideramos que:

No es la «facilidad» en el aprender -el hecho de que sea habitual hacerlo-
lo que justifica un pensamiento sobre educacion, sino la experiencia de su
dificultad. De modo especifico, se trata de una reflexién que toma como punto
de apoyo y raiz de su argumento la experiencia humana, no de la normalidad,
sino la de la excepcionalidad, entendida como experiencia de lo fragil y de lo
vulnerable. (p. 13)

Aunque sea habitual hacerlo, leer no puede ser visto como algo mecanico, ni darse
por sentado como algo facil o naturalizado, ni siquiera como Util y necesario, cuando
esto sucede, la lectura pierde algo de su potencial vital, de su fuerza renovadora. La
lectura es apertura a lo nuevo, a lo otro, y, por tanto, tiene que ver al mismo tiempo
con lo intimo y lo compartido, con el afuera y con el adentro, con la fragilidad y la
potencia de lo vital. La lectura nos abre las puertas hacia otras formas de experimentar
el mundo desde lo otro, lo diferente, en un viaje de interpretacion y de transformacion,
un viaje que exige salir de si. De manera que frente a la pregunta para qué la lectura:
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[...] surge la hipotesis de que en estos tiempos en los que a cada uno
incumbe, mucho mas que en el pasado, construir el sentido de su vida, su
identidad, leer sirve quiza ante todo, para elaborar sentido, dar forma a la propia
experiencia, o a su parte de sombra, o a su verdad interior, secreta; para crear
un margen de maniobra, ser un poco mas sujeto de su historia; a veces para
reparar algo que fue roto en la relacién con esa historia o en la relacién con
otro; para abrir un camino hacia los territorios de la fantasia sin los cuales no
hay pensamiento, no hay creatividad. (Petit, 2016, p. 46-47)

La cita de Petit, entre otras cosas, ubica este ejercicio de pensamiento en otra
pregunta ¢si estan leyendo los nifios y nifias cuando habitualmente los vemos
dedicados a responder las preguntas que otros hacen a partir de fragmentos de textos
con los se les sugiere que deben intentar captar lo que el texto dice? ; Estan leyendo
los nifios y nifias cuando por demanda externa deben oralizar los textos para luego
dar cuenta de su literalidad? Sospechamos que no, si por lectura entendemos algo
diferente al uso escolar de los textos, de manera regulada y con fines preestablecidos.

Para Jorge Larrosa (2003) la lectura como experiencia de formacion requiere del
establecimiento de una conexién entre del texto y la subjetividad, una relacién de
alteraciéon que modifique tanto al texto como al lector, desde esta perspectiva leer no
tiene nada que ver con extraer cosas de los textos para dar cuenta de su literalidad,
no tiene que ver con lo previsto sino con lo imprevisto. La lectura como experiencia
es mas que la decodificacion de los textos, tiene que ver con construir sentido y no
con asumir que el sentido se cierra en lo que dicen las palabras. Pensar la lectura
como captura de lo que dice el texto anula la posibilidad de construir una relacién
de afectacion con lo que se lee. En palabras de Larrosa:

Percibir el sentido oculto o manifiesto de un texto seria, entonces, percibir
esas cosas, esas ideas, esos sujetos, esos contextos o esos valores a partir
del texto [...] En relacién al sentido, la lectura no seria hacer que el texto
asegurase su sentido en el mundo (en ese mundo hecho de cosas, ideas,
etcétera), sino hacer que el mundo suspenda por un instante su sentido y se
abra a una posibilidad de resignificacion. (2003, p. 43)

Si en cambio pensamos la lectura como un tiempo se suspensiéon, como una
brecha en el tiempo de las certezas, de lo ya sabido, de lo literal, de lo evidente,
damos lugar entonces a la pregunta, a la inquietante presencia del lector en el texto,
inquietud que, a su vez, lo remite a un afuera del texto. La lectura como experiencia
del pensamiento puede ser pensada entonces, como apertura a lo nuevo, a lo
desconocido. Desde esta perspectiva, a lo largo del proyecto de investigacion, se
posibilit la creacidn de espacios de lectura que permitiera a los participantes habitar
diferentes escenas, imagenes y relatos en los que el mundo se presentara como
algo nuevo y diferente.
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A partir de historias en las que sus personajes vivenciaran diferentes situaciones,
se desarrollaron dinamicas conversacionales en donde la inquietud por lo otro remitia
permanentemente a un afuera con respecto a la situacion de los participantes. En tal
sentido, “quedarse pensando en” fue algo a lo que todo el tiempo se le dio espacio,
porque las preguntas que emergian de las lecturas no se formulaban con el propésito
de ser respondidas sino de ser pensadas, no tenian la intencién de responder lo que
dice el texto, sino de ir mas alla del texto.

La lectura como tiempo de escucha

En ese afuera, en el hacer experiencia de la lectura, el lector se encuentra con
otras voces, con otros tiempos, con la posibilidad de habitar lo desconocido, lo
incierto, aun cuando sean los mismos textos, las mismas historias, porque como
sostiene Mélich “leer es siempre leer de otro modo” (2020, p. 20), el sentido nunca
es el mismo porque lo abierto es inagotable en posibilidades, todo depende de la
experiencia del lector, de la manera como el texto lo afecte, de su relacion con la
lectura. En palabras del mismo autor:

Leer es existir, salir de si, proyectarse sin plan hacia una tierra en la que
jamas se ha estado. Nadie tiene bajo control las condiciones de su existencia,
aunque muchos harian lo posible por tenerlas. Pero tampoco cabe escribir
sobre la lectura, sobre la relacion entre la condicion humana y el libro, sin
remitirse a la propia experiencia de lector. (Mélich, 2020, p. 18)

La lectura como tiempo de escucha, remite a una exterioridad, es la salida de
si para ir hacia el encuentro con lo otro. En medio de la lectura otras voces hacen
presencia, voces que hablan de otros tiempos, de otros lugares, de otras vivencias,
voces que invitan al encuentro con lo otro. El tiempo de la lectura puede ser vivido
como un tiempo de conexion, de encuentro, de sintonia con otras historias, otros
relatos, otros personajes, pero también, como un tiempo de conexién con uno mismo.

En esa relacion con lo otro, la escucha es un tiempo de pausa, de serenidad,
de contacto, pero también de intensidad, de implicaciéon, de mutua afectacion. Las
palabras del otro sugieren, provocan, inspiran, confrontan. En tal sentido, la lectura
puede ser vivida como una manera de prestar atencién a otras vidas, a otros mundos,
a otros relatos, en los cuales se reconozca lo diferente, lo mdltiple. La escucha es
una manera de habitar el tiempo presente, de escabullirsele a la imperiosa velocidad
del tiempo de la eficiencia, en el cual, la lectura no es otra cosa que tiempo util al
servicio de lo productivo en su sentido mas mercantil.

En su lugar, la lectura puede ser vivida como tiempo liberado, tiempo fuera, tiempo
otro “[...] algo que compromete nuestra capacidad de escucha, algo a lo que tenemos
que prestar atencion” (Larrosa, 2003, p. 29), en tanto que es algo que nos sefiala lo

125

Yenny Tatiana Avellaneda Avellaneda



Revista de Educacion

diferente, lo singular, lo no sabido, y que, por consiguiente, demanda nuestra escucha
atenta y responsable con otras voces. Leer sin escuchar, es igual a leer siempre lo
mismo, es pasar inadvertido lo nuevo, leer sin escuchar es repetir lo que dicen las
palabras, es pasar por alto la voz del otro “Por el contrario, en la escucha uno esta
dispuesto a oir lo que no sabe, lo que no quiere, lo que no necesita[...] Esta dispuesto
a transformarse en una direccion desconocida. (Larrosa, 2003, p. 30)

En tal sentido, las lecturas fueron compartidas de distintas maneras, procurando en
todo momento, una actitud de escucha en tanto sintonia con eso otro a lo que invita
el texto. Se realizaron asi, dindmicas de lectura colectiva, en donde a su turno, cada
uno iba continuando la historia; lecturas en formato audiovisual, lectura con titeres
y marionetas, relectura de los textos, lectura de situaciones de la vida cotidiana. De
acuerdo con lo planteado por Larrosa (2003), podemos afirmar que se propiciaron
diferentes formas de lectura que comprometieran nuestra capacidad de escucha y
transformacion.

La investigacidon narrativa en el abordaje de la experiencia

En el proceso de construccion de nuevos sentidos y significados en torno a
la configuracién de experiencias de lectura o de la lectura como experiencia, la
investigacion narrativa permitié la articulacion de intereses tanto de tipo investigativo
como de caracter formativo, toda vez que las investigadoras también participan
desde la produccion de sus propios relatos, que junto al de los demas participantes,
posibilitan la reconstruccion narrativa, polifénica y resignificada de la experiencia.
En tal sentido, la narrativa se asumioé como una forma de pensarnos (Bruner, 1990)
pero también, como una forma de aprender (Goodson, 2004) y de hacer experiencia
(Larrosa, 2003), es decir, como dispositivo de investigacion-formacion (Souza, 2015)
inscrito en el campo de la subjetividad y la experiencia.

El punto de vista narrativo gana sentido y se potencializa como proceso de
formacién y de conocimiento porque la experiencia tiene su base existencial.
De esta forma, las narrativas se constituyen en singulares, en un proyecto
formativo, porque se asientan en una transaccion entre diversas experiencias
y aprendizajes individuales/colectivos. El arte de narrar se inscribe en la
subjetividad y se implica con las dimensiones espacio-temporales de los sujetos
cuando narran sus experiencias. (Souza, p. 277)

Desde esta perspectiva, la investigacion narrativa fundamento el recorrido del
trayecto metodoldgico de la investigacion, posibilitando el desarrollo de un proceso
abierto y flexible, en el que tanto los participantes como las investigadoras, a partir
de narraciones orales y escritas, pudieron hablar, contar sobre su relacion con la
lectura. De esta manera, la investigacion narrativa nos ofrecié la posibilidad de
conocer la realidad estudiada a partir de historias particulares, situaciones concretas
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y experiencias de vida que dan cuenta de los sentidos y significados atribuidos, en
este caso, a la experiencia de la lectura.

La investigacion narrativa tiene en cuenta aspectos de orden afectivo,
vincular, experiencial y biografico que emergen a través del relato como
manifestacion de la subjetividad. Estos relatos que la gente cuenta sobre
la vida personal o docente hablan de lo que hacen, sintieron, les sucedio
o las consecuencias que ha tenido una accién, siempre contextualmente
situados les sucediod o las consecuencias que ha tenido una accion, siempre
contextualmente situados en relacion con otros; no desde un yo solitario o
imparcial. La narrativa expresa la dimensién emotiva de la experiencia, la
complejidad, relaciones y singularidad de cada accion: frente a las deficiencias
de un modo atomista y formalista de descomponer las acciones en un conjunto
de variables discretas. (Bolivar, Domingo y Fernandez, 1998, p. 12)

De acuerdo con lo anterior, se pueda afirmar que la investigacion narrativa tiene
lugar a partir de la experiencia y la produccion de sentido por parte de los sujetos,
con lo cual, cobra valor y visibilidad la subjetividad dentro del proceso de construccion
y compresion de la realidad social. Por tal razén, las narrativas de los sujetos
participantes se encuentran y entrecruzan con las narrativas del investigador, en un
ejercicio de intersubjetividad. “Narrativas de la gente y narrativas del investigador
se funden productivamente para comprender la realidad social” (Bolivar, 2002, p.
44). Estas narrativas no pueden considerarse como una reconstruccién lineal de
las vivencias o acontecimientos, sino mas bien, como produccién de sentido. Para
esto, se requiere contar con la aceptacion y el interés de los participantes, esto,
enmarcado dentro de criterios éticos en cuanto a: respeto, beneficio y justicia, tanto
en la dimension relacional como en el desarrollo de los procedimientos metodoldgicos.

Acorde con los postulados de la investigacion narrativa, el disefio metodoldgico
se desarroll6 en cuatro fases:

Contextualizaciéon: durante esta fase se desarrollaron los primeros ejercicios
de observacion y algunas entrevistas exploratorias a través de las cuales se buscé
reconocer y reconstruir de manera narrativa aquellos elementos de tipo cultural,
escolar y familiar constitutivos de la experiencia de lectura construida por nifios,
nifas, maestros y padres de familia.

Experiencia: junto con los nifios, nifias y maestros se propiciaron espacios de
lectura, inicialmente bajo la modalidad de encuentros literarios y posteriormente
a través de la conformacién de un club de lectura. Dentro de estos espacios se
desarrollaron dinamicas de lectura individual y colectiva, lectura de contexto,
conversatorios y actividades de expresion artistica.

Resignificacion: durante esta fase del proceso, se dio paso a la construccion
de nuevos sentidos y significados sobre la experiencia, inicialmente a partir de
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las categorias tematicas infancia-lectura-experiencia, y posteriormente desde las
categorias emergentes. Este proceso implicod ejercicios permanentes de lectura,
escritura, relectura y reescritura de la informacién recolectada mediante la forma de
narrativas orales (relatos, entrevistas) y narrativas escritas (relatos de experiencia
y diarios de campo).

Reconstruccion: a partir de las categorias emergentes se reconstruyo la
experiencia a través de un relato que recupera las huellas, sentidos, aprendizajes
y elementos constitutivos de la experiencia que tuvo lugar en torno a la lectura. En
dicho texto se recuperan diferentes voces narrativas.

Resultados
Lectura inquietante

El inicio de esta experiencia investigativa fue una pregunta, a la que luego le
siguieron muchas otras, algunas de estas preguntas surgieron de lecturas comunes
dentro del semillero de investigacion, otras tantas eran preguntas que veniamos
trayendo de tiempo de atras, de practicas y proyectos que aunque parecia que
no tuvieran mucho que ver con la lectura, permanente nos remitian a pensar en
los efectos de pensamiento que ciertos textos producian no solo en nosotras sino
también en los nifios y nifias con quienes intentabamos construir experiencias en
las que asuntos como la conversacion, la narrativa y la subjetividad fueran aspectos
fundamentales de lo educativo.

Este estado de inquietud que podiamos habitar al compartir la lectura de un texto
0 contexto comun en el que algo nos resultaba posible de ser pensado de otra
manera, nos llevé a confrontarnos sobre las practicas de lectura que habitualmente
encontrabamos en escenarios escolares, en los que si bien todo el tiempo los nifios
y nifias estaban leyendo algo o haciendo algun tipo de actividad a partir de las
lecturas que hacian, no lograbamos reconocer ese estado de inquietud, de pregunta
movilizadora, de desconcierto frente a lo leido, por eso, una de las primeras preguntas
que nos acompafo, tenia que ver justamente con aquello que sentiamos que le era
sustraido o reducido a la lectura en practicas como leer para responder un cuestionario
de preguntas, leer para contestar una evaluacién, leer como preparacion para las
pruebas de estado, leer mientras comienza la siguiente actividad, incluso llegamos
presenciar practicas en las que la lectura se asumia como castigo.

Y aunque para esa entonces nuestras experiencias investigativas no se interesaban
de forma directa en la lectura, esta aparecia recurrentemente como posibilidad de
conversacion con los nifios y nifias, conversaciones en medio de la cuales surgian
preguntas y de la conversacién sobre esas preguntas otras preguntas, pero quiza
lo mas interesante era ver como la lectura podia por unos momentos dejar de ser
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esa practica obligada, inmensamente justificada con fines de aprendizaje, reducida
a extraer de los textos ideas, partes, caracteristicas, conceptos, respuestas, a una
experiencia de inquietud comun animada por las preguntas o por lo que en ese
momento a un niflo o nifa se le ocurre pensar a propodsito de una situacién, un
personaje 0 una memoria que suscita el texto.

Muchas de esas preguntas formuladas por los nifios y nifias se volvian incluso
temas de conversacion en nuestras sesiones de estudio, con lo cual, la experiencia de
la lectura empez06 a ser tratada como un asunto recurrente, apasionante e inquietante,
pero al mismo tiempo, confrontado por la escasa posibilidad de ser vivenciado de esta
forma en los escenarios educativos, en donde pesa mas el tiempo de la respuesta
que el de la pregunta, el tiempo de la explicacion que el de la conversacion.

Luego, como parte del acompafiamiento del grupo a los procesos formativos de
maestras que cursan estudios de posgrado, tuve la posibilidad de dirigir el trabajo
de grado de dos maestras que, en medio de las condiciones de una escuela publica
que acoge nifios y nifias de contextos sociales y familiares diversos -en algunos
casos con situaciones que afectan su vida escolar-, que atiende al mismo tiempo
realidades de tipo académico y asistencial, ocupada de resolver temas relacionados
con la repitencia escolar, el desempefio de los estudiantes en las pruebas y al mismo
tiempo, de formarlos en el gusto por la lectura, realizan multiples esfuerzos por hacer
de la lectura una practica cercana a la vida. Sin embargo, tanto en esta como en
otras practicas que tuvimos la posibilidad de conocer, el marco institucional termina
supeditado este tipo de iniciativas y esfuerzos a la evaluacion.

En todo caso, el encuentro con este tipo de propuestas fue acrecentando nuestro
interés por las mismas, en términos del reconocimiento de las condiciones de
posibilidad en la construccidén de experiencias de lectura alternativas. Fue asi, que
nos vinculamos con las experiencias de La Fundacion Pedagdgica Rayuela y de la
escuela Leonera, en donde tuvimos primero la posibilidad de explorar, conocer y hacer
parte de sus propuestas desde el lugar de acompanantes atentos a sus dindmicas
y formas de relacion con la lectura. Para luego, hacer parte en la construccion de
dichas experiencias, desde la creacion de espacios-tiempos de lectura como lo fueron
los encuentros literarios, en los cuales se propicio el encuentro con la lectura desde
la literatura y la corporeidad, ya que, fueron espacios que para que se pudieran dar,
requerian salir al encuentro con el otro, desplazarse y escuchar otras historias y a
la vez, compartir las propias. Asi lo relatan algunos de los nifios:

“Fue un dia diferente porque ustedes vinieron a la escuela y trajeron libros para
leer, a mi me toco hacerme con dos nifios y leimos los tres cerditos y otro de Rafael
Pombo” (FHEL1).

“Me gustd que comparti con nuevos amigos de Rayuela y me gusté mucho, fue
una experiencia muy bonita, mis amigas fueron Simoné y Zoe y son muy divertidas”
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(MFEL1).
Me gusto tanto venir, leer con los nifios, conocer su escuela, es linda (LSEL1).

Estos encuentros fueron pensados como espacios que permitieran a los nifios,
nifas e investigadoras salir de si en términos de lo conocido, de lo habitual, para
conectarse con lo desconocido, incierto e inesperado. De esta manera, tuvimos la
posibilidad de viajar con los nifios y nifias de una escuela a otra, conocer cada uno
de los contextos a partir de relatos orales, compartir la lectura de cuentos llevados
por los mismos nifios y conversar en torno a las inquietudes que iba suscitando la
experiencia. Al respecto, una de las semilleras de investigacion, refiere lo siguiente:

Después del recorrido por la escuela, los nifios de la leonera nos mostraron
que una mata habia crecido desde el interior de una pared, que era algo muy
extrafo, pero que la naturaleza podia hacer cosas muy bonitas, ya que a
pesar de estar en esta situacion florecié y de ahi nos ensefaron a sembrar una
mata de jardin, los nifios rayuelos estuvieron muy atentos, curiosos de saber
coémo sembrar la mata, se preguntaban si la raiz creceria grande o pequefia.
Tuvieron ademas la oportunidad de poder ver cémo lo hacian los nifios de la
leonera (DE1).

Como lo sugiere el relato, en cada encuentro literario procuramos que la lectura
tuviera lugar desde el encuentro con lo nuevo, con lo otro, no solo en el sentido
de los textos que cada nifio llevaba para compartir con sus nuevos amigos, sino
también en la posibilitad de conectarse con las historias de otros contextos, explorar
otras formas de habitar la escuela como territorio posible de ser leido desde los
relatos de lo que ocurre en lo cotidiano. De acuerdo con Petit (2016), son ese tipo
de acontecimientos los que pueden emerger de la lectura y que permiten, ademas,
recuperar el asombro frente al mundo:

[...] esos momentos de revelacion, siempre fugaces, en los que el mundo
es como nuevo, intenso, en los que encontramos un lugar poéticamente, en
los que vemos lo que no veiamos, en los que estamos atentos, receptivos a
lo que nos rodea, asi como a los pensamientos que se nos ocurren (p.70).

La recuperacion del asombro por lo que nos sucede, la reconexion con la magia
con la que se producen las cosas a nuestro alrededor genera un efecto revelador
que permite percibir cosas que habian pasado indiferentes frente a nuestros ojos y
nuestro entendimiento. “Me sorprende que ellos se diviertan tanto estando en esta
escuela en el campo” “no pensé que una escuela en el campo fuera asi bonita y
divertida” comentaban algunos de los nifios y nifias participantes en el encuentro y no
porque no hubiesen estado antes en un contexto rural, sino tal vez, por la inquietud
que les generaban las historias relatadas por sus nuevos amigos. Es algo asi como
darse cuenta de que el mundo puede ser habitado de diferentes maneras.
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La lectura como gesto

Uno de los aspectos que mas nos llamd la atencion de las experiencias de lectura
de Rayuela y la Leonera, fue evidenciar la manera como se propone la relacion con
los textos literarios. En Rayuela los nifios y nifias al inicio de afio llevan un cuento
de tematica libre y de su interés, los cuales se reunen y conforman una pequefa
biblioteca a disposicion de ellos en el aula de clase. En muchos de los encuentros
pudimos constatar que en diferentes momentos los nifios y nifias recurren a estos
libros -0 a otros que llevan eventualmente- de manera espontanea. Unas veces leen
en solitario, otras tantas comparten la lectura con algun compafiero, comentan las
historias e incluso algunos de ellos las releen una y otra vez.

El inicio de la jornada en Rayuela transcurre sin prisa en medio de nifios
y ninas que caminan de un lado para otro, algunos que hacen estacion
temporal en el parque e intercesores que se detienen a hablar con padres o
con estudiantes. Algunos nifios y nifias de Urdimbre van ingresando al saldn,
mientras unos deciden sentarse a hablar, otros toman algunos juegos de
mesa, otros toman de la biblioteca un libro para leer, otros contindan en el
parque (DT4).

Por su parte, en la escuela Leonera la relacién con la lectura también se cultiva
desde el contacto con los libros. El maestro se preocupa y se encarga de poner a
disposicion de los nifios y nifias diferentes tipos de textos a los cuales pueden acceder
de manera libre y de acuerdo con su interés particular por cierto tipo de historias,
como en el caso de Estela que nos compartié ampliamente su interés por un libro
sobre el ave fénix, al igual que ella, otros nifios nos compartieron historias que para
ellos resultaban entrafiables, historias con las que en algun momento se conectaron
y que se volvieron motivo de recordacién y narracion. Este tipo de vinculos con los
libros son fundamentales en la experiencia de lectura de la Leonera, en palabras
del maestro:

“[...] ellos se interesan por ojear los libros, explorarlos y cuando se
conectan con los textos pues se los llevan, o se sientan a leerlos como en el
caso de Yuliana que ella ve un libro nuevo y se sienta a leerlo haber de que se
trata y si le llama la atencién y le gusta y se siente conectada sigue leyéndolo
y si no simplemente va y lo cambia y escoge otro libro para explorar’ (EAH1).

En ambos casos, la difusion y relacién con los textos, el poder tenerlos a
disposicion, leerlos de acuerdo con sus intereses y en sus propios tiempos, fue
reconocido en el marco del proyecto como un aspecto fundamental de la experiencia,
por tal razén, luego de los encuentros literarios se considerd la conformacién de un
club de lectura como espacio-tiempo voluntario en el que los nifios y nifias tuvieran
la posibilitad de disfrutar la lectura de textos literarios en formato de cuentos cortos.
En palabras de Skliar (2019), lo que se buscé con este espacio fue “dar a leer”,
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ofrecer, presentar la lectura como invitacion, posibilitando asi, el encuentro entre
los nifios vy los textos.

El desarrollo de los encuentros literarios realizados en cada una de las instituciones
también nos permitié reconocer la potencia -en términos de experiencia lectora- de
algunos aspectos sutiles como compartir la lectura, leer en voz alta y acompafar
la lectura con preguntas, pero también con silencios, aspectos que también fueron
retomados en la propuesta del club de lectura. Asi mismo, estos espacios nos
permitieron comprender que, aunque la lectura y la escritura guardan entre si una
estrecha relacion, son distintos sus tiempos y espacios. El entender que la lectura
se da en un tiempo particular, tiempo de inquietud, de pregunta, de pensamiento,
nos llevé a considerar ampliamente las condiciones de tiempo y espacio para la
lectura -entendida como encuentro-, surgié entonces otra pregunta, ;en medio
de qué condiciones la lectura puede ser asumida como encuentro y posibilidad de
pensamiento?:

Aunque el ejercicio de escritura se penso en relacion con la lectura de
los cuentos, como una manera de relacionar el texto con la vivencia de los
encuentros, en su realizacion senti que se generdé una ruptura con la dinamica
que traiamos de la lectura, las preguntas, el didlogo, la reflexion. En muchos
casos los nifilos se desconectaron de lo que veniamos trabajando con la
lectura, de alguna manera fue como haberlos puesto en una situacion muy
distinta (DT3).

Por un lado, fue importante considerar el tiempo de lectura solo como tiempo de
lectura, podria parecer una obviedad, pero no lo es. La lectura puede presentarse
a los niflos y nifias como una obligacién o deber escolar supeditado a fines del
aprendizaje o como posibilidad de encuentro con lo incierto e imprevisto. Entonces,
en nuestra intencion de tomar distancia de ese caracter de obligatoriedad, con el que
también a muchas de nosotras se nos presento la lectura durante los primeros afios
de escolaridad “a nosotros la profesora nos ponia una hora de lectura obligatoria
todos los dias” “Nos tocaba leer, eso es lo que yo recuerdo, si 0 si, no era como si
fuera una opcion” -y que termina haciendo pensar que la lectura no tiene sentido por
si misma, sino que es para cumplir con requerimientos externos-, decidimos que el
club de lectura tendria un caracter voluntario y de invitacion permanente a la lectura,
un “Dar la lectura y dar a leer, o simplemente dar” (Mélich, 2020, 385).

Para esto, fue de vital importancia la seleccion de los textos literarios, textos
variados, en diferentes formatos, pero, sobre todo, textos que narraran historias
en las se abordaran con cierta profundidad asuntos vitales. Para las maestras en
formacién participantes en el proyecto, esto significé también un gran desafié y una
posibilidad de formacion a partir de este tipo de literatura. Una de ellas, lo relata con
las siguientes palabras:
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[...] reconozco como practica alternativa la oportunidad de visitar lugares
desde el salon de clases, desde el libro y las palabras que provoquen en el
nifo o nifa la inquietud hacia lo propio y lo otro; para esto debo reconocer
que los tipos de textos que se emplean a la hora de llevar a cabo lo referido
a la lectura y la escritura son vitales para provocar la pregunta y la reflexion
que posteriormente conlleven a la expresion, al deseo de contar [...] (DL2).

Tanto en el caso de los nifios y nifias como de las maestras en formacion, se traté
de presentar la lectura como oportunidad de formacién, como ocasion de encuentro
y provocacion del pensamiento. Por tal razén, no se busco repetir o reproducir el
texto, sino dar lugar a lo nuevo, a lo otro, la posibilitad de habitar lo diferente “si yo
fuera el oso confiaria en que soy un 0s0” dijo una de las nifias a partir de la lectura
del cuento “El oso que no lo era” de Frank Tashlin.

De acuerdo con la experiencia construida, consideramos que invitar a leer es el
guifio de complicidad con que se abre la posibilidad hacia lo impensado, como, por
ejemplo, habitar una escena, un personaje, una situacion, jugar a ser otro, pensar
de otra manera, sentirse extrano, sentirse otro. “La lectura es, de hecho, todo lo que
podriamos ser si fuésemos otros y quiza la mayor fascinacién e inquietud que de alli
proviene: la presencia de otros tiempos, otros espacios y otros modos imprevisibles
de existencia” (Skliar, 2020, p. 31). Tal vez por eso, podamos pensar la lectura como
gesto, como algo que apenas se insinla, se sefiala sin dar y ni pedir explicaciones.
Es como una manera de decir sin decir, es una manera de hacerle espacio y darle
tiempo a algo que quiza pueda suceder.

Cierre

La lectura en tanto gesto que conmueve, que sugiere y ofrece espacios para
pensar, sentir, conversar, preguntar, abre la posibilidad de habitar otros tiempos,
otros mundos, otros modos de existencia, desconocidos, ignorados, no previsibles,
en los cuales; se construyen nuevos territorios de sentido en los que se intensifican
los afectos y efectos de las palabras. En virtud de lo cual, el gesto de la lectura
insindia que son posibles otros mundos y otros modos de ser y estar en él, es decir,
deja entre ver las texturas éticas, politicas y estéticas de la vida.

La lectura como gesto inquietante, emerge como espacio-tiempo de posibilidades
para sentir, pensar, escuchar, narrar lo singular, el detalle, el instante, el presente.
Junto alos nifios y nifias participantes cada historia compartida en su lectura permitié
intensificar la experiencia del pensar juntos, del conversar en torno a las preguntas
que provocan los textos, del escuchar con atencion y cuidado las historias de otros.
Historias que no se consumen en el momento de su lectura, sino que mas bien
producen un efecto de despliegue, que se manifiesta en el querer seguir leyendo o
en el releer, no como repeticion de lo mismo, sino como un volver a pensar.
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La lectura inquietante puede ser pensada entonces como gesto de provocacion,
como espacio de lucha y resistencia ante la estrechez de las competencias lectoras
que reducen el tiempo de lectura a tiempo de resolucién de problemas, ejercicios
y pruebas. La lectura, gesto inquietante, confronta la inmediatez, la obligacion y la
instrumentalizacién y en su lugar, provoca y convoca la pausa en las palabras, el
acento en las preguntas, el goce por lo incierto e impreciso. Junto a las maestras
en formacion que acompafaron la experiencia, esto significé recuperar para si, por
un lado, la lectura como ejercicio de libertad, es decir, como autorrealizacién en el
poder-hacer-saber sobre la lectura. Por otro lado, posibilitd repensar y resignificar
sentidos pedagdgicos en torno a la lectura con las infancias.

Notas

"Licenciada en psicopedagogia con énfasis en asesoria educativa, magister en educacion.
Docente del programa de educacion infantil de la Universidad Pedagdgica y Tecnoldgica de
Colombia.

2Proyecto SGI 2697, financiado por la vicerrectoria de Investigacion y Extension de la Uptc.

3 Los maestros en Rayuela son pensados como intercesores entre los nifios, nifas y jovenes
y el conocimiento.
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Las imagenes como dispositivos de conocimiento en el ambito de formacién
universitaria

Images as Knowledge Devices in University Education

Emilce Rita Hernandez'

Resumen

El presente articulo tiene como propdsito problematizar los usos y funciones atribuidos
a los dispositivos visuales en el desarrollo del curriculum universitario, a partir de
los aportes provenientes del campo de los Estudios Visuales y las perspectivas
incorporadas por la Pedagogia de la Imagen. Puntualmente, el desarrollo esta
orientado a realizar una reconstruccién conceptual que nos permite cuestionar la
inclusién de imagenes en las practicas de ensefianza universitaria, los modos en
que se reconocen y activan sus condiciones de posibilidad como dispositivos de
conocimiento, y el valor y legitimidad que adquieren en el ambito de los discursos
académicos. Para ello nos basaremos en ciertas premisas que configuran el vinculo
entre los dispositivos visuales y los procesos de construccion de conocimiento en
el actual contexto social y de desarrollo curricular. Nos referimos con ello a las
transformaciones suscitadas a partir de las configuraciones que asume la experiencia
visual contemporanea, la alteracion del modelo clésico de representacion basado en
la identidad entre la imagen y su referente, los regimenes escépicos y paradigmas
que operan en los ambitos formativos y la emergencia de plantear nuevos modelos
de trabajo pedagdgico frente a la imagen. La mediacién de dispositivos visuales en
los ambitos pedagdgicos no solo se inscribe segun propdsitos didacticos o en vistas
a una funcidon meramente instrumental. La naturaleza de la imagen, cualquiera sea
su formato, conforma un complejo sistema de representacion que hace de la imagen
un dispositivo de poder y conocimiento que termina excediendo las intenciones
formativas ligadas a la mera trasmisién de contenidos.
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Palabras clave: cultura visual; educacion; universidad; funcién mediacional de la
imagen

Summary

This article aims at problematizing the uses which are commonly conferred to visual
devices in university settings by means of contributions from the fields of Visual
Studies and Image Pedagogy. Specifically, the intention is to work on a conceptual
framework that may enable the analysis of the use of images, their recognition as
knowledge devices and their legitimacy in academic discourses. To that end, a few
tenets on the relationships between visual devices and knowledge construction in
the social context and pedagogic arena are discussed-- particularly regarding the
changes triggered by contemporary visual experiences, the change of the classical
representational model, scopic regimes and scholarly paradigms, and the need to
redefine new pedagogical strategies to work with images. The mediation of images
is not constrained to didactic or instrumental purposes; the nature of images, in any
format, entails a complex system of representation that turns image into a political
and knowledge apparatus that transcends mere transmission.
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Introduccion

La configuracion de la cultura visual contemporanea como contexto para las
practicas de ensefianza mediadas por imagenes

En las Ultimas décadas, los desarrollos de las tecnologias y la preminencia de
los medios de comunicacion generaron grandes transformaciones en la cultura
contemporanea que pusieron al lenguaje visual en un lugar de privilegio. Esta
centralidad de lo visual generd la emergencia de cuestionar el lugar otorgado
a los artefactos visuales en su funcion de mediacion pedagdégica. Sobre todo,
en consideracién de que las formas que designan las imagenes no sélo son
elementos poderosos y manipulables en el marco de sociedad tecnologizada
y mediatizada, sino también por el criterio de pasividad y fijacion que asume el
espectador frente a la naturalizacion de ciertas representaciones (Mitchell, 2017).
Sostenemos que estas nociones no pueden desestimarse en las reflexiones
pedagdgicas, ni mucho menos ser soslayadas en la configuracion de los
procesos formativos que involucra el ambito de la educacién superior, en tanto
tienen una implicancia directa en los modos de producciéon de conocimiento.

Las transformaciones por las que atraviesan los procesos de produccion,
circulacion y consumo de imagenes conforman, lo que Dussel (2010) llamaria, una
suerte de “clima de época”. Son diversas y complejas las formas que definen el
modo contemporaneo de experimentar la visualidad. Consideremos, por una parte,
la excesiva produccién de imagenes destacandose su ubicuidad y accesibilidad.
Adherimos a experiencias visuales singulares en las que pareciera todo puede ser
mostrado, grabado, observado y vigilado; tal como lo resalta Buck-Morss (2005)
cuando describe que “las imagenes son enviadas como postales, transmitidas por
satélite, fotocopiadas, digitalizadas, descargadas y arrastradas” (p. 159). Un desarrollo
fundamental para comprender este contexto es el que nos acerca Brea (2010),
quien da cuenta de las mutaciones en la naturaleza de lo visual. El autor plantea
que seguln cambios de materia, tiempo y espacio es posible reconocer diferentes
modos de existencia de la imagen que afectan su percepcion y funcién social. Estas
transformaciones se extienden desde la imagen fija, auratica, material, propia del
arte tradicional o la fotografia analdgica; continia con la imagen en movimiento y
su caracter efimero, carente de durabilidad y memoria, como la cinematografica;
hasta llegar a la e-image, cuya existencia, propiciada por el desarrollo técnico, se
caracteriza por ser inmaterial, de formato flotante, sin patron, memoria de proceso,
propiedad, ni régimen de distribucion. Para Brea son justamente estos cambios en
las condiciones de existencia de la imagen los que han trastocado los regimenes de
visualidad, afectando la productividad social de los actos de ver. Cabe mencionar que
la cultura visual referida no soélo pone en cuestion los sistemas de representacion,
la correspondencia del signo iconico con la cosa representada, sino que demanda
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considerar la influencia del aparato, las operaciones, el modo de circulacion, las
formas en que operan las fuerzas del dispositivo, asi como también concebir en la
imagen cierto margen de autonomia como sistema de informacion y conocimiento.

Una dimensién que se agrega a estas descripciones es la ilusién de visién
total que sefiala Abramowski (2010). Esta nocion no soélo refiere al caracter
engafoso y distorsionador de la realidad que detenta el término “ilusion”, sobre
todo en la era de la e-image, sino también a la falacia de pretender verlo todo.
Como bien lo sefiala la autora, “al lado de toda visibilidad siempre habra algo que
escapa a la visiéon” (p. 56), algo invisibilizado a nuestra percepcion consciente.
Aunque también podriamos incluir al respecto los aportes de Berger (1968). Al
decir el autor que “lo que muestra invoca lo que no muestra” (p. 3) indica que
en la visién siempre hay algo que se percibe sin ser verdaderamente visto; la
imagen contiene lo que se cree merece la pena ser visto a través de lo que
voluntariamente no se incluye, en tanto ya esta contenido en lo que se elige mostrar.

Mas alla de este caracter complejo que conforma la experiencia visual debemos
reconocer, tal vez como contrasentido o paradoja, que junto a aquella dislocacion de
la funcién representacional que referimos, los sistemas tecnoldgicos de produccion
visual han permitido aportar mayores registros para el acceso al conocimiento y el
desarrollo de la ciencia. En este orden, consideremos las posibilidades que brindan
las tecnologias de laimagen para el registro de imagenes satelitales, microscopicas,
al interior del cuerpo humano, la divulgacion de los saberes o la visualizacién de
realidades sociales que en otros tiempos eran inaccesibles (, 2003). Podriamos decir
de acuerdo a estas descripciones, que la proliferacion de imagenes y las formas de
ver que caracterizan a la cultura visual contemporanea abren diferentes perspectivas
de trabajo pedagdgico anadiendo otras posibilidades en la construccién de los
sistemas de conocimiento que demandan ser considerados en términos mas amplios.

El poder de las imagenes. Un breve recorrido

El fendmeno de la cultura visual contemporanea es propio de una época signada
por la globalizacion, los mecanismos de produccion y reproduccién técnica y los
circuitos virtuales de circulacién. Sin embargo, podemos identificar la relevancia
que tuvo la imagen como dispositivo de la cultura desde tiempos remotos. Esta
siempre ha estado inscripta en relaciones de poder y en dinamicas institucionales
que producen y jerarquizan las configuraciones de lo social. Catala Domenéch
(2008) realiza una distincion entre procesos de visibilidad y visualidad, en la cual
la visualidad se liga a las formas de ver propias de una cultura y la visibilidad a la
estructura de presencias y ausencias que encierra una imagen. En este sentido,
es importante considerar que el poder que portan las imagenes se organiza tanto
desde la prominencia de la visualidad (como registro cultural) como también desde
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el orden de la visibilidad (como registro de lo in/visible, lo que se muestra y oculta).

En el ambito de la cultura, muchos de los monumentos que habitan las ciudades
tienen una carga visual de magnificencia a partir de las cuales se consolidan como
artefactos de poder. Palacios, fortalezas, catedrales, mansiones, monumentos
portan una visibilidad ostentosa que les atribuye otro estatus mas alla de su historia.
Conservados materialmente o reproducidos mediante tecnologias, se acumulan
como archivos patrimoniales cuyas estructuras organizadas a la vision, se presentan
en clave politica, econdmica, social, religiosa, etc. El analisis de estas visualidades
es desarrollado por Augustowsky (2017) quien a partir de diferentes estudios como
“Ensefiar a mirar. La observacion de los museos de arte” o “La ciudad fotografiada”
propone trabajar criticamente lo que en la historia se concibe como monumentos
de la cultura. Repasa el lugar de la mirada en la educacion formal y reflexiona
el rol de la exhibicidon de patrimonios para la construccidon del acervo cultural.

Malosetti Costa (2017) realiza, en este mismo sentido, una fuerte indagacion
al lugar que tienen los dispositivos visuales en la conformacion de los imaginarios
sociales. Tomando ejemplos muy esclarecedores como las toponimias en las ciudades,
los relatos desarrollados a partir de los monumentos o las querellas iconoclastas
registradas en la historia universal, la autora da cuenta del poder que portan las
manifestaciones iconicas en la construccion de ideologias y dogmas. Plantea que
a lo largo de la historia se ha desarrollado una confrontada relacion de temor y
devocion por las imagenes, manifestado en episodios de iconoclasia (destruccién de
imagenes) e idolatria (adoracion de imagenes). Basta mencionar los sucesos de las
cruzadas religiosas de la Edad Media, en las que se destruian imagenes sagradas
0 se veneraban otras; o la conquista de América, con la obstinacion de los colonos
por destruir falsos idolos para remplazarlos por imagenes verdaderas de la tradicién
cristiana. Esta singular relacion con las imagenes sostenido por el orden eclesiastico
se debe a que éstas se consolidan como /o verdadero mediante la veneracion.
Una suerte de avenencia con lo representado. No es en vano la dedicacion de la
iglesia, puesta en concilios y disposiciones teolégicas, para representar a cristo
vivo o crucificado, o a Maria entronizada o abnegada. En este reconocimiento del
poder de las imagenes, es licito considerar también el proceso contrahegemaonico
emprendido desde operaciones alternas. Besancgon (2003) en su estudio sobre /a
imagen prohibida, analiza como las sociedades han desarrollado la veneracion
a figuras paganas por sus poderes sanadores, configurandolas como objetos de
devocioén popular en conflicto con las oficiadas por la iglesia. El poder de las imagenes
se evidencia en tanto han logrado sostener dogmas y perpetuarse a través de los
tiempos, pero fundamentalmente, como sostiene Hernandez (2000), en que focalizan
el relato al que adscriben y el lugar en el que el sujeto es fijado por el lenguaje visual.
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Imagen y educacion

Historicamente, desde la configuracién de los procesos de ensefianza la
inclusién de las imagenes ha estado presente, aunque con diferentes perspectivas
y funciones. Aguirre (2001) analiza que ya en el Orbis Sensualium Pictus, del siglo
XVI, Comenio planteaba mirar pedagégicamente las imagenes. Proponia considerar,
en el ejercicio didactico, la relacion entre imagen, imaginacion y formacién dando
lugar al plano de la sensacion junto al de la cognicidon. Asimismo, la pedagogia de
Pestalozzi del siglo XVIII incitaba a la educacion perceptiva y sensible. Esta se
definia en el transito de la visualidad a la oralidad, que no era otra cosa mas que
poner y fijar un sentido sobre las imagenes. Podemos designar a las premisas
de Comenio y Pestalozzi como el germen que despojaria a las imagenes de su
aparente neutralidad. Este caracter inaugural esta puesto en que éstas no se
limitan a una funcién meramente ilustrativa, sino que interrumpen la progresién de
las narrativas conformando un espacio paralelo de captacién emotiva y simbdlica.

Los sentidos otorgados a las imagenes adquirieron nuevas orientaciones en el
marco de la escuela moderna. Feldman (2010) sefiala que desempeiaron un papel
fundamental en las respuestas provistas por la pedagogia del siglo XIX e inicios del
siglo XX. El desarrollo industrial, junto a los procesos de urbanizacién y crecimiento
demografico, no solo dieron lugar al surgimiento de las imagenes como formas de
arte industrial y masificado. Las nuevas tecnologias de la imagen lograron también
alinearse a los aportes del positivismo y la sociologia del siglo XIX compartiendo
la creencia de que todo lo observable ofrecia un conocimiento total y transparente
(Caceres-Péfaur, 2010). De este modo, la imagen se presentaba en los ambitos
educativos como prueba tangible e infalible de los acontecimientos. Funcionando
como testimonio, incluso mas veraz que la palabra, se presentaba independiente de
la subjetividad del enunciador (Berger, 1995). Asimismo, las bases de los Sistemas
Nacionales de Educacion de la modernidad se organizaron bajo las consignas de
educacion moderna, racional, objetiva e intuitiva. Basada en los fundamentos de
la psicologia asociacionista y perceptiva dominante en la época, la ensehanza
se apoyaba en la observacion de los objetos sensibles para luego alcanzar la
abstraccion. Es decir, primero se daba la apercepcion a través del material visual
de la representacién, para posteriormente desarrollar los conceptos. Sin lugar a
dudas, este esquema derivé en la equiparacion entre ver y verdad, como asimismo,
en la desestimacion de la imagen por la preeminencia de la palabra y el relego de
lo sensible por el concepto. Una articulaciéon que aun sigue operando con firmeza
en las actuales formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje y en la que poco se
reconoce el caracter mediacional, la polisemia o la opacidad de laimagen en relacién
a la posibilidad de generar diversos planos y formas de interpretacion (Dussel, 2010).

Otro rasgo a destacar de la escuela moderna es que contribuy6 a configurar al
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sujeto espectador a través de la forma de atencion frontal. Un entrenamiento en
ciertos regimenes visuales muy bien acogido por la industria del espectaculo moderno
(Dussel, 2017). Se trata de una comunidad de espectadores mirando al frente que
dan cuenta que el vinculo con la cultura visual no es natural, sino que esta mediado
socialmente por las tecnologias de la atencion y de lo visual, por los lenguajes
disponibles, por las formas de ser espectador y por la forma y contenido de lo que
vemos. Ademas de la percepcion frontal, la escuela moderna también desarrolld
mecanismos de vigilancia y control pedagdgicos de las imagenes a través de la
exclusion y la censura frente a aquellas que no estuviesen subordinados a claros
objetivos escolares y educativos. Esta articulacion soélo puede ser entendida desde
el supuesto de que quien mira es vulnerable ante la imagen. En la actualidad, esos
mecanismos no tienen la misma relevancia porque, como sefiala Feldman (2010),
“el uso de imagenes no tiene ya un lugar estructural en la manera de conducir
la ensefianza. Quizas porque la didactica atravesd un salto tedrico, ideoldgico
y valorativo que se podria llamar, para usar un término general, la hegemonia
constructivista” (p.35). Incluso, podemos agregar que tales consideraciones inscriptas
en la contemporaneidad y en las actuales formas del curriculum adquieren una
problematizacion no sélo pedagdgica sino, fundamentalmente, en clave socio-cultural.

Configuracioén de las practicas de ensefanza universitaria

Los modelos culturales que se conforman a partir de las interacciones sociales y
la configuracion material de una sociedad contribuyen a definir actitudes singulares
frente al conocimiento. En este sentido, los debates vinculados con la transferencia
social del conocimiento en los ambitos universitarios sugieren una mayor atencion a
los juegos de lenguajes y a las formas que asume la representacion y los modelos
interpretativos en el contexto de la cultura visual contemporanea. Esto se vuelve
imperativo si concebimos que los procesos que orientaron las practicas pedagdgicas
universitarias han sido objeto de intervenciones muchas veces conservadoras y
retoricas. Si concebimos la idea de universidad como agente de desarrollo y de
gestion del conocimiento (Pérez Lindo 2017), resulta fundamental pensar las practicas
de ensefianza como formas de dominio de las condiciones de aplicacion de esos
conocimientos segun los cambios que operan en lo social.

Carli (2017) plantea que los procesos de produccién de conocimiento en los
claustros universitarios estan influenciados, en gran medida, por el pragmatismo de
Dewey (1859-1952) y el neopragmatismo de Rorty (1931- 2007). Estos influjos han
sido decisivos para la conformacion de ciertos topicos que atraviesan las practicas
universitarias, tales como el vinculo entre experiencia, pensamiento y accion, el lugar
que asume la deliberacién y la dimensién del lenguaje y lo politico. En los afios 50’y 60’
la influencia del pragmatismo ha permitido incorporar nuevas narrativas que, basadas
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en posturas emergentes y alejadas de cualquier tipo de encorsetamiento, lograron
incorporar una praxis orientada al pensamiento abierto y a la deconstruccion de
ideologias y tradiciones intelectuales. Hacia los afios 70’ se retoma este topico desde
la dimension del lenguaje. El neopragmatismo de Rorty abrié una renovada atencion
hacia las particularidades del conocimiento de las humanidades como actividad
intelectual. La experiencia de conocimiento centrada en el lenguaje, el dialogo y los
discursos promovié la caida del universalismo de los conceptos, abriendo un método
mucho mas amplificado de trabajo. Sin lugar a dudas, tales desarrollos hicieron de
las universidades un espacio de convergencia de distintas hablas y lenguajes, con
una mayor atencién a los procesos de intercambios de significados. Posiciones que
abogaron por el desarrollo de una practica de ensefianza anti-representacional en
desmedro de los fundamentos trascendentales, tan caracteristicos de las tradiciones
racionalista y academicista con los que estaban en pugna.

En esta misma linea de andlisis, es propicio considerar los planteos desarrollados
por VVeiga Neto (2000) respecto a la necesidad de desarrollar practicas pedagoégicas
orientadas a la educacién de la mirada como forma de adaptar la gestion del
conocimiento a la cultura contemporanea. El autor concibe el vinculo pedagégico con
la imagen como una oportunidad para obliterar la tradicional perspectiva centrada
en una dimension logocéntrica, textual y unidireccional del contenido a transmitir.
Dicha perspectiva, propia de las sociedades disciplinarias de las que nos hablara
Foucault en Vigilar y Castigar, pone el acento en la estructura espacial ligada al
ocularcentrismo moderno, la perspectiva cartesiana que hace centrar la imagen en
una construccion meramente conceptual y disciplinar. Del mismo modo, concepciones
como la de préacticas al borde (Litwin, 2008) o las propuestas de educacion de la
mirada (Dussel, 2017), también han procurado incluir un desarrollo ‘intersticial’ o
‘marginal’ respecto a las perspectivas tradicionales en la dimension del curriculum.
Perspectivas que apuntan, fundamentalmente, a cuestionar la linealidad de la nocién
convencional, revalidando en las practicas educativas el caracter rizomatico, dicho
en términos deleuzzianos, de nuevos modos de very aprender.

Hacia el reconocimiento de otros modelos de representaciéon en los procesos
de produccion de conocimiento académico

La experiencia visual a la que podemos acceder mediante las nuevas tecnologias
de la vision no se limita a un registro meramente cuantitativo. Los sistemas de creencias
que intervienen en las practicas de visualidad activan transformaciones de orden
cualitativo que operan segun ciertas fuerzas, logrando una relativa independencia
de la imagen respecto a la realidad de la que era representacion. Mirzoeff (2003)
sefiala en este sentido que laimagen ha devenido en algo diferente, desestructurando
muchos de los esquemas perceptivos a los que estabamos habituados y en los que
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funcionaba como “fuente de verdad, testimonio, memoria material y fijacion” (p.
27). La idea clasica y lineal de representacion en la que la imagen y su referente
participaban de una suerte de juego de espejos o mimesis perfecta es trastocada por
estas metamorfosis. Lo visual ya no es el medio transparente por el que se referencia
un mundo, sino que ha ganado eficacia performativa para construir realidades,
atrayendo hacia si mismas los procesos de conocimiento y simbolizacion (Martinez
Luna 2014). Justamente, estos planteos constituyen los argumentos centrales de la
Pedagogia de la Imagen que, en tanto reflexion critica, cuestiona el lugar otorgado
a la imagen en los contextos educativos cuyas formas de trabajo estan en sintonia
con el modelo clasico de representacion (Dussel 2014). Podriamos decir que el uso
y funcién atribuida a la imagen se dirime entre dos regimenes muy diferentes y en
constante tension. Por una parte, aquel proveniente de la posibilidad de acceso a
la realidad objetiva y al conocimiento gracias a la eficacia de las tecnologias de la
vision, al que podriamos definir como positivista. Por otra parte, un régimen basado
en el analisis, la deconstruccion, la critica y la sospecha, que considera las propias
condiciones de posibilidad de la imagen como dispositivo de conocimiento y en el
que reconoceriamos aquella dimensién performativa a la que haciamos mencion.

Cabe aclarar que las formas en que son utilizadas las imagenes y la funcion
atribuida a ellas 0 a ese uso no se define desde una relacion fortuita. Estos procesos
estan directamente conectados entre si, asi como indirectamente a otros de orden mas
general relativos a posiciones epistémicas dominantes. Por ello, las nociones de uso
y funcién pedagdgica de la imagen forman parte de una causalidad interdependiente
ala cual podemos denominar como una relacién de causalidad inmanente, haciendo
propia la expresion deleuziana en la que la causa se actualiza, integra y diferencia de
su efecto en un mismo movimiento. (Antonelli, 2014) Resulta importante considerar
esta reciprocidad entre uso y funcién para comprender que la incorporacién de la
imagen en el desarrollo curricular no es un datum natural que siempre estuvo ahi
del mismo modo, dependiente de una praxis continua y teleoldgica, tendiente a la
adquisicion de determinados contenidos curriculares, externa a la naturaleza de la
imagen, al sujeto de mirada o la cultura de época. El uso que se haga de laimagen en
la instancia del desarrollo del curriculum implicaréa de modo inmanente la atribucién y
el reconocimiento de funciones especificas, pudiendo ser motivacionales, ilustrativas,
reforzadoras de modelos representacionales, disruptivas o de agenciamiento.

En vistas a incorporar un modelo de trabajo pedagdgico performativo acorde a
las condiciones sociales y perspectivas actuales, Marin (2009) nos ofrece un gran
aporte respecto a la funcion representacional que asume la imagen. Su teoria rompe
la nocion lineal y transparente de representacion, para articular otros elementos en esa
identidad en los que se reconocen las figuraciones histéricas, culturales, ideolégicas
y politicas que hacen de ciertas imagenes objetos indisolublemente tedricos. El
planteo de lo que el autor llamé la dimensién reflexiva de la representacion incorpora,
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especificamente, la consideracion de dos instancias que rompen la identidad entre la
imagen y su referente. Por una parte, las condiciones de posibilidad de la imagen, su
efecto de poder y presencia como dispositivo de conocimiento. En ella se consideran,
por ejemplo, la perspectiva y centralidad del objeto representado, lo que queda fuera
o dentro de cuadro, los simulacros y ausencias, la escenografia, las intenciones
de quien produjo la imagen, los discursos que la atraviesan; es decir, incorpora el
conjunto de los dispositivos discursivos y materiales que constituyen el aparato formal
de enunciacién de la imagen. Por otra parte, considera la construcciéon que lleva a
cabo el sujeto de mirada, el sentido que elabora quien interpreta a partir del efecto
instrumentado por la misma fuerza de la imagen.

Esta ultima nocion de Marin es fundamental si la orientamos a las practicas de
ensefianza. Sobre todo, en los ambitos universitarios donde la condicion de sujeto
adulto que reviste el alumnado, sumado a las experiencias de los trayectos formativos
previos, lo predisponen en registros socioculturales y saberes disciplinares mas
amplios. Sin lugar a dudas, el rol del sujeto de expectacion es una categoria que
demanda ser redefinida en este plano de analisis. Fundamentalmente, por el caracter
externo, distante e impersonal que habitualmente asume en la interacciéon con los
materiales visuales. Al inicio del articulo referimos a que una de las cuestiones que
problematizan los Estudios Visuales es la pasividad del espectador frente a los
sistemas de representacion. Tal cuestionamiento no se agota en esa pasividad,
sino que alcanza también la urgencia de incorporar la historia empirica de quien
mira, especialmente si tenemos en cuenta que la visualidad es concebida como
una practica cultural de la vida cotidiana. Justamente, el aporte de este campo de
estudio reivindica al observador en tanto cuerpo marcado por su género, clase u otros
factores de afectacion, reconociendo las caracteristicas identitarias y diferenciales
que conforma la subjetividad de quien establece en el mirar una relaciéon con las
imagenes (Mitchell, 2003).

La perspectiva que abren las practicas de representacién y los procesos
interpretativos nos lleva a considerar el vinculo fluctuante y permeable que designas
las imagenes y las palabras. A pesar de que cada una de estas formas de lenguaje se
presenta como un sistema en si mismo, con su propia légica e incluso dependientes
de disciplinas propias y muy bien delimitadas, forman parte de una relacién
insatisfactoria, en el sentido de que ambas rebasan permanentemente sus propios
marcos, excediéndose una a la otra. Mitchell (2018) plantea que el problema de la
representacion se resuelve desde la conjuncion imagen/texto. Esta forma unificada
de los términos alude, justamente, a la heterogeneidad de estructuras representativas
en el campo de lo visible y lo legible que no puede ser reducida al mero ejercicio
de la comparacion o a la sumision de la imagen al texto como habitualmente ocurre
en los ambitos educativos. Toda imagen remite a una narrativa, a un discurso; asi
como todo discurso genera imagenes mentales, tiene una organizacion espacial o
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se basa en alguna configuracion de orden visual. La dialéctica de la forma imagen/
texto establece que todos los dispositivos, sean visuales o textuales, son en definitiva
mixtos en tanto articulan diferentes cdédigos, convenciones discursivas, registros
sensoriales y respuestas cognitivos. Si bien, en esta dialéctica inevitable de imagen 'y
texto, la palabra es siempre el “desideratum”, la polivalencia y apertura interpretativa
que designa la imagen permitira darle nuevas formas a los rigores de la enunciacion
(Burucua y Malosetti Costa, 2012).

Regimenes escépicos y modelos pedagégicos

La referencia al factor cultural y a la funcién representacional planteado hasta
aqui nos demanda establecer un anclaje conceptual clave. Se trata de la nocion de
“régimen escopico” que en nuestro recorte de analisis se presenta como el concepto
legitimador de un tipo particular de trabajo pedagdgico. El concepto de “régimen
escopico”, acufiado y entendido por Jay (2003) como un “campo de fuerzas” en
contraposicion a la acepcion mas difundida de predominio de una racionalizacion
univoca de la visidn, plantea que la percepcioén visual no se reduce a la captacion
ocular de las imagenes como meras formas sino al registro de significados, conceptos
o pensamientos resultantes de la inscripcion de tales formas a un orden del discurso,
a una episteme especifica. La constitucion del campo escépico es un acto complejo,
cultural y politicamente construido, determinado por el peso de los conceptos y
categorias que lo atraviesan y marcado por una historicidad. Este caracter se
traduce, al mismo tiempo, en el reconocimiento de que el acto de ver no es neutral,
ni reductible a una actividad meramente retinal o fenomenolégica. De este modo,
y tomando las palabras de Brea (2007), se concibe que la experiencia visual esta
ligada a “convenciones de valor y significancia que fija su institucion social, como
sistema altamente regulado de comportamientos y narrativas maestras con los que
se mantiene un régimen fiduciario y colectivo de creencias” (p.7).

De acuerdo a este concepto debemos considerar que la imagen que ingresa
en los contextos universitarios, sea cinematografica, documental, fotografica o de
cualquier otra naturaleza, sufrira siempre una transformacién en el marco de una
actividad académica concreta y del proceso que involucra el desarrollo del curriculo.
En términos mas cercanos al sentido que referimos, sera “escolarizada” y en dicha
transformacion el juego de lenguajes o el codigo dominante impondran sus propios
limites marcadores (Dussel, 2010). Una pedagogia de la imagen requiere considerar
la determinacion de un régimen escopico propio del espacio de la clase y del ideario
universitario que en la particularidad de sus practicas sobreimprima unas logicas
de intercambio distintas a las que operarian en otros contextos. La incorporacién
de imagenes designa un espacio de trabajo, un modo de operacion particular que
funciona como el plano privilegiado de inscripcion de una visibilidad que espera un
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sentido. En este orden, es licito considerar la nociéon de mediacién y el estatus que
asumen los dispositivos que en ella intervienen.

La nocién de mediacién forma parte de una experiencia que, a diferencia de
aquellas que provienen de los acontecimientos vivenciados de forma directa en
la empirea, deriva del contacto con sistemas de comunicacion culturales. En ella
participan, por una parte las intenciones que auspician la mediacion, en este caso
las formuladas por el docente o las enmarcadas en un curriculum; y por otra, la
naturaleza y constitucion del material interviniente y su contextualizacion en el
marco de las practicas sociales, tecnoldgicas y culturales que le otorgan significancia
(Araujo, 2006; Area Moreira, 2016; Edelstein, 2004). Segun la perspectiva de nuestro
planteo, los fundamentos desde los que se indaga la mediacién deben considerar
ambas instancias, en el sentido de que los dispositivos visuales no responden
necesariamente a una funcion instrumental, segun instancias formalizadas en la
materializacion del curriculum, sino que se conforman como medios simbdlicos que
portan significados y pueden ser interpretados de multiples maneras. Al hablar de
intenciones o propdsitos que configuran la mediacion, nos resulta central los aportes
de Contreras Domingo (2010), quien plantea que la figura del educador no es la de un
mero intermediario que traspasa conocimientos sin mayores reparos. El autor apuesta
mas bien a la idea de mediador en referencia a lo que el docente “pone a mediar” con
sus alumnos, la concesion de lo que lleva incorporado como experiencia y valor de
la realidad, lo que concibe como propio y pretende acercar y compartir. Desde esta
perspectiva, la mediacion se concretizara de acuerdo a las cualidades y necesidades
que requiere como apertura simbdlica en esa direccion e implicara siempre un
movimiento de libertad y autenticidad respecto a los interrogantes y descubrimientos
que plantea el estar en medio, dando lo propio y buscando consensos.

En cuanto al material de mediacién y su impronta contextual, mas precisamente
respecto a la imagen en su funcién mediacional, si bien dijimos desde el concepto
de régimen escopico que lo cognoscible sobrepasa el registro visual conformando
un universo de informacion mucho mas amplio, es de saber que la experiencia con
la imagen no se reduce soélo a un territorio intervenido por estructuras abstractas
dispuestas a la interpretacion. Hay elementos provistos a la vision que exceden la
comprension conformando otro tipo de experiencias ligadas al placer estético, la
afectividad, los registros vivenciales, las conexiones inconscientes u otras formas de
energia simbdlica que permiten reconocer otras valencias en la imagen irreductible
al plano de lo inteligible (Mitchell, 2018). Podriamos decir que esta dimension de la
imagen abre un espacio “nebuloso” en el que se mezclan las lecturas, una zona de
punto ciego, irreflexivo, que se aparta de la accidon encorsetada o mermadora de la
palabray las significancias y que hace a esa experiencia de libertad e intercambios a
la que referiamos. La perspectiva presentada proyecta un planteo infinito sobre lo que
esta dado y lo que es construido o vivenciado en el plano de la visualidad. Ranciére

Afio XIIl N°25.1]2022
148 pp. 137-155




Las imagenes como dispositivos de conocimiento en el ambito de formacién universitaria

(2010) incorpora a esta perspectiva la idea de “imagenes pensativas”. Si bien es el
espectador el que les otorga sentido en el acto de interpretarlas, es la pensatividad
que tienen ciertas imagenes lo que resiste al pensamiento. Esta nocién se basa en
que hay imagenes que pueden redireccionar la mirada del observador en la medida
en que no anticipen sus efectos. Es decir, en tanto permitan el pasaje de un régimen
representativo a uno mas bien estético y sensible que movilice las relaciones entre la
imagen, lo sensible y lo pensante. Con este criterio el autor apunta a dejar de hacer
funcionar a todas las imagen en los marcos de lo que seria una “sociedad del cartel”
en la que se les exige la tarea de sostener un unico discurso, legitimar un unico
régimen de la mirada, de los significados y de la sensibilidad. Habria que indagar en
este sentido si al incorporarlas en los procesos mediacionales no son remitidas con
frecuencia a aquellos limites marcadores que refiere Dussel, a sostener ese “cartel”
acomodandolas a los 6rdenes de verdad ya dados.

En referencia a esta dimension material de la mediacion, la experiencia visual
incorpora también la eficacia y vitalidad que la imagen transfiere como objeto material.
Freedberg (1989) plantea que la experiencia visual se da a partir de la construccién
de un vinculo dialéctico entre un sujeto particular que mira una imagen concreta. Se
trata de una dialéctica que dota de poder a la imagen, en el sentido que le otorga
una carga de presencia invistiéndola de agenciamiento. Esta nocién es asimilable a
la establecida sobre el uso de tecnologias tales como pizarras digitales, plataformas,
ordenadores o teléfonos, que incorporan en la escena educativa la materializacion
técnica de un determinado régimen visual (Martinez Luna, 2014). Lo que pretendemos
con esta analogia es dar cuenta que en el lenguaje visual siempre habra un objeto o
realidad que se muestra al espectador y habra también una forma de mostrarla. De
tal modo que el uso pedagdgico de la imagen no soélo afecta los modos de abordar
los contenidos sino la forma en que éstos son redefinidos por los movimientos de
expectacion y materialidad que a su vez reconfiguran las modalidades de atencion,
ensefianza y aprendizaje.

Nuevos paradigmas y tradiciones. Rupturas y continuidades

El alcance de nuestro desarrollo nos exhorta a considerar la emergencia de
nuevas configuraciones disciplinarias y epistémicas que toca de lleno las perspectivas
pedagogicas respecto a la visualidad. La consideracion de modelos de recepcion
centrados en la condicion del espectador y en las posibilidades que determina la
misma naturaleza del dispositivo visual permiten incorporar nuevos esquemas de
funcionamiento que fueran formulados por el campo de los Estudios Visuales a
partir del descubrimiento post-linguistico de la imagen. El analisis de los artefactos
visuales basados en los esquemas propios del paradigma del giro linguistico y
dependientes de modelos textuales de interpretacién han conformado tropos y
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clasificaciones adaptadas a sus propios mecanismos significativos. En referencia
a estas formulaciones Guasch (2005) sostiene que a partir del giro de la imagen
ese esquema se ha modificado debido a que “la metafora maestra del lenguaje y
los conceptos” ha cedido protagonismo en favor de “la autoridad y efecto de las
imagenes” (p. 13).

Mitchell (2018) propone un corrimiento respecto a estos anclajes cuando plantea que
“las imagenes o pictures constituyen un punto singular de friccion y desasosiego que
atraviesa transversalmente una gran variedad de campos de investigacion intelectual”
(p- 22). Afirma que el campo de los Estudios Visuales se extiende interdisciplinarmente
en tanto se basa en el concepto de construccion social. Con ello refiere a que el
universo de las imagenes, que para muchas disciplinas resulta aparentemente
transparente o no problematizable, conforma construcciones simbdlicas susceptibles
de ser analizadas. Fundamentalmente, el concepto de construccién social que el autor
introduce reconoce la interposicion de un velo particular de ideas en el espacio entre la
realidad y los sujetos interpretantes que afecta inevitablemente las interacciones con
las imagenes. Ademas, es conveniente tener presente que el campo de los Estudios
Visuales postula la apertura hacia una teoria o historia de “todas las imagenes”, en la
que se consideran imagenes filmicas, fotografias amateurs, televisivas, publicitarias,
artisticas y virtuales. Tal “democratizacion” de la imagen (Mitchell, 2018; Guasch,
2005) amplia los desarrollos de las disciplinas tradicionales circunscriptos al estudio
de los artefactos artisticos o candnicos que limitaban otras perspectivas de desarrollo.
La recuperacion de producciones visuales de la llamada “baja cultura” lleva a que el
estudio de estos artefactos deje de ser dominio exclusivo de disciplinas tales como la
Estética, la Historia del Arte o algun otro campo de estudio especializado, en vistas a
incorporar distintos tropos académicos que consideren los aportes de las imagenes
al conocimiento y sostengan un curriculum mas abierto a lo social.

La “democratizacion” de la que participa la imagen a partir de su inclusion en
todas sus formas y materialidades demanda el desarrollo de otra Iégica epistémica.
Esta se basa en el dominio de lo fragmentario, la intervencion de constelaciones
conceptuales y planteos mas horizontales de fuerte basamento antropoldgico. La
naturaleza del lenguaje visual y su proyeccioén en los modos de conocimiento se
orienta a un distanciamiento respecto a los grandes relatos, posturas teleolégicas,
binarias o conceptos jerarquicamente organizados propios del pensamiento
occidental. De este modo, la cultura visual introduce la posibilidad de incorporar un
esquema metodoldgico mas acorde con el modelo rizomatico propuesto por Deleuze
y Guattari (2004) basado en la conjuncion y filiacién hacia esquemas interpretativos
mas amplios que desarticulen aquellos modelos arborescentes y jerarquicos
tendientes a construcciones esencialistas o dogmaticas. Resulta interesante acercar
al desarrollo de esta categoria la perspectiva de Mitchell (2018) cuando expresa que
la imagen comporta un caracter que “se situa a mitad de camino entre un paradigma
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y una anomalia” dentro de los términos expresados por Thomas Kuhn (p. 22). Para
el autor es justamente esa interseccion lo que sitia a la imagen como un tema de
debate fundamental en las ciencias humanas, indicando que los mejores términos
para describir las representaciones se encuentran en la vernacula inmanente de las
propias practicas representativas.

Es menester considerar que la ruptura epistémica que introducen los Estudios
Visuales y de la que se hace eco la Pedagogia de la Imagen se enfrenta a cierta
herencia ocularcentrista de la tradicién occidental, reaccionaria a cualquier formulacion
apologética de laimagen. Abramowsky (2010) sostiene que la practica con imagenes
en los ambitos educativos no se da en un suelo virgen sino que dialoga con ciertas
l6gicas y mecanismos arraigados de las que se reconocen fundamentalmente la
tradicion platdnica y la tradicion letrada. La tradicion platonica toma a las imagenes
con cierto recelo. Si bien no las condena, ni exime, las admite condicionalmente,
es decir, son legitimables en la medida que presenten utilidad didactica o eficacia
en la mostraciéon de /la verdad. Lo que se destaca con esta referencia es que la
tradicion platonica como filosofia fundante del pensamiento occidental desconoce la
autonomia de la imagen como sistema significante. Esta sélo puede ser legitimada
en un plano de subordinacién y conforme a una pauta de desciframiento que no esta
en ella misma sino en un saber que se sustrae del contexto ambiguo de lo sensible
para remitirla a su modelo, a su original. Oyarzun (2016) sostiene que la tradicién
platénica podria ser tildada de iconoclasta en tanto estigmatiza a la imagen desde
una constitucion fantasmatica y engafiosa en su pretension de sustituir al modelo.
Es presumible que sea precisamente aquella condicién fantasmatica la definiciéon
determinante para una comprension radical del problema de laimagen, sobre todo si
se piensa que el concepto de “imagen de la verdad” no hace justicia a la “verdad de
la imagen”. Por su parte, la tradicién letrada reviste un lugar central en los ambitos
educativos. La escritura ha sido concebida desde la invencion de la imprenta como
la mas alta forma de practica intelectual y es innegable que los materiales textuales
se constituyen como el formato privilegiado de acceso al conocimiento en los ambitos
universitarios. El caracter esencial que reviste el texto ha llevado a que la imagen
quede reducida a un lugar vicario y subsidiario funcionando, la mayoria de las veces,
como elemento ilustrativo y marginal. No podemos pasar por alto en la descripcion
de estas tradiciones la validacion del “argumento didactico”, en la que la imagen
asume un lugar estratégico como elemento atractivo y auxiliador. Sin embargo, a
pesar del valor que tiene este reconocimiento, hay un déficit educativo en el hecho
de considerar que la posibilidad de conocer siempre pareceria estar por fuera de
la imagen, haciendo de ella, como dice Dussel (2010) “el centro de un protocolo de
lectura predecible, formulaico y predefinido de antemano” (p. 4).

Conclusion
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A modo de conclusién, podemos sefalar que el recorrido establecido en los
diferentes apartados ha procurado aportar al planteamiento de perspectivas criticas
sobre laimagen en tanto objeto irruptivo y problematizable en el marco de las practicas
de ensefianza universitaria que, sin lugar a dudas, afectan su funcién pedagdgica.
Esencialmente, el desarrollo ha procurado dar cuenta de la necesidad de incorporar
un modelo de trabajo pedagdgico en disidencia con los formatos tradicionales, a partir
de las potencialidades y posibilidades que incorpora la mediacion de laimagen. Esta
perspectiva es factible a partir del reconocimiento de las trasformaciones sociales
de la cultura visual contemporanea, la recuperacion de las categorias conceptuales
provenientes del campo de los Estudios Visuales, su proyeccion a una pedagogia de la
imagen y el cuestionamiento a un campo de trabajo que aun se encuentra signado por
la cultura de la palabra y el texto. Considerar las providencias de la imagen involucra
un trabajo tendiente a la validacion de otro orden de conocimientos muy distinto
a los operados por los esquemas tradicionales. Este orden se basa en atender la
dimension social y cultural en la produccion de conocimientos académicos, incorporar
los saberes y registros experienciales adquiridos fuera de estos ambitos, validar las
percepciones estéticas y sensibles y promover abordajes post-disciplinarios. Si bien
tales desarrollos no agotan la problematizacion de la imagen como herramienta
pedagdgica, sientan las bases para pensar otras formas de mediacion en ruptura
con la funcion transparente de representacion. Los fundamentos desarrollados han
procurado reconocer las diferentes categorias que atraviesan la experiencia visual
a partir del poder de las imagenes y ciertas redefiniciones epistémicas; pero sobre
todo, tienen la pretension de sentar las bases para la construccion de un trabajo de
renovacion curricular en este nivel de formacion a partir de las posibilidades que abre
la problematica de la imagen.

Notas

"Profesora de filosofia y Cs. de la educacion- Esp. en didactica y curriculum, Diplomada en
educacion, imagenes y medios, Doctoranda en Ciencias humanas. Docente e investigadora
en la Universidad Nacional de Catamarca.
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Escala de pensamiento critico adaptada en estudiantes universitarios de
Colombia, México y Chile
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Resumen

El pensamiento critico se ha convertido en un objetivo de la educacién superior; para
ello se integran procesos de ensefianza-aprendizaje en el desarrollo de diferentes
habilidades y disposiciones de este tipo de pensamiento. De acuerdo a la diversidad
de criterios de evaluacion y, a su vez, a la necesidad de seguir investigando y
construyendo estrategias de medicion actualizadas de pensamiento critico, se
propone un estudio de tipo descriptivo — instrumental con disefio transversal para
determinar las propiedades psicométricas de la Escala de Pensamiento Critico
adaptada en una muestra de estudiantes universitarios de Colombia, México y
Chile, para proporcionar una medida valida y fiable en el contexto latinoamericano,
correlacionando sus resultados con la escala de autoestima de Rosenberg (ERA).
La Escala de Pensamiento Critico reportdé adecuadas propiedades psicométricas
de validez (evidencias de contenido y constructo), y de confiabilidad con un alfa de
Cronbach de 0,9. En conclusién, la Escala del Pensamiento Critico es una herramienta
adaptada, actualizada y sensible para la poblacién objeto de estudio.

Palabras clave: Escala del pensamiento critico; estudiantes universitarios;
contexto latinoamericano

Summary

Critical thinking has become an objective of higher education; thus, teaching-learning
processes are integrated to develop different skills and dispositions towards this type
of thinking. According to the diversity of evaluation criteria and, in turn, the need to
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continue researching and building up-to-date measurement strategies for critical
thinking, a descriptive-instrumental study with a cross-sectional design is proposed
to determine the psychometric properties of the Critical Thinking Scale adapted in a
sample of university students from Colombia, Mexico and Chile, to provide a valid
and reliable measure in the Latin American context, correlating its results with the
Rosenberg Self-Esteem Scale (ERA). The Critical Thinking Scale reported adequate
psychometric properties of validity (evidence of content and construct), and of reliability
with a Cronbach’s alpha of 0.9. In conclusion, the Critical Thinking Scale is an adapted,
updated and sensitive tool for the population under study.

Keywords: Critical Thinking Scale; Undergraduates; Latinamerican Cont
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Introduccion

El pensamiento critico es una herramienta de vital importancia tanto para la
vida personal como en sociedad, ademas forja libertad en la educacion (Ozdemir &
Demirtagli, 2015). En el siglo XXI pensar de manera critica se ha convertido en el
anhelo de muchas personas, ya que las caracteristicas del mundo actual, de cierta
manera, exigen que se esfuercen por conseguir un pensamiento claro y decidido,
considerando que esto interfiere tanto en el bienestar personal como en el éxito en
distintas esferas de la vida (Rivas, Morales y Saiz, 2014; Betancourth, Tabares y
Martinez, 2020). Por ello se dice que una educacion de calidad debe preocuparse
tanto por brindar conocimientos de las distintas asignaturas como por forjar en los
estudiantes habilidades de pensamiento critico, esto es necesario en la medida en
que facilita que los aprendices hagan frente a las diversas situaciones del diario vivir
(Sadhu & Laksono, 2018).

Manassero y Vazquez (2020) refieren que “El pensamiento es una capacidad
y un rasgo distintivo de la naturaleza humana. Sin embargo, la mayor parte del
pensamiento espontaneo suele ser de baja calidad y defectuoso” (p.17). Por el
contrario, el pensamiento critico no se caracteriza por ser automatico, ya que implica
que el estudiante manifieste intencion, reflexione y esté en capacidad de tomar
decisiones viables (Nieto, Saiz y Orgaz, 2009; Rivas, Morales y Saiz, 2014). Para
pensar criticamente es imprescindible que el estudiante manifieste una mente abierta,
dispuesta a considerar distintos puntos de vista, asi, esta en capacidad de tolerar
posturas divergentes a la propia y mostrarse presto a cambiar de opinién, cuando
la evidencia lo amerite (Olivares y Lopez, 2017).

Diversos estudios (Olivares y Lopez, 2017; Ossa, Palma, Lagos, Quintana y
Diaz, 2017; Calle, 2013; Manassero y Vazquez, 2020; Rivas, Morales y Saiz, 2014;
Iskifoglu, 2014) retoman en sus investigaciones autores clasicos como: Facione,
Paul y Elder y Ennis. Estos autores definen el pensamiento critico desde diferentes
posturas. Facione (1990) precisa el pensamiento critico como “un juicio intencional y
autorregulador que da como resultado la interpretacion, el analisis, la evaluacion y la
inferencia, asi como la explicacién de las consideraciones probatorias, conceptuales,
metodoldgicas, criterios o contextuales sobre las que se basa ese juicio” (p.3). Paul
y Elder (2005) lo definen como “un conjunto de habilidades intelectuales, actitudes
y disposiciones que lleva al dominio del contenido y al aprendizaje profundo” (p.9).
Ennis (1996) lo conceptualiza como “un pensamiento reflexivo razonable centrado en
decidir qué creer o hacer. El énfasis esta en la razonabilidad, reflexién, y el proceso
de toma de decisiones” (p. 166).

Aunque existen muchas conceptualizaciones del pensamiento critico, la gran

mayoria reconoce la importancia de los componentes basados en habilidades y en
disposiciones (Quinn, et.al, 2020). Ospina, Brand & Aristizabal (2017), Ossa et al.
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(2017), Manassero y Vazquez, (2020), Ozdemir & Demirtagh, (2015) concuerdan
que el pensamiento critico es una habilidad cognitiva de alto nivel. Este tipo de
pensamiento esta compuesto tanto por habilidades como disposiciones, las primeras
hacen referencia a un elemento de caracter cognitivo y las ultimas a un componente
motivacional (Nieto, et al, 2009).

Nieto, et al. (2009) manifiestan que las habilidades del pensamiento critico
implican saber discriminar informacion, producir y evaluar argumentos, analizar
distintas situaciones, tomar decisiones bajo la evidencia y poseer herramientas para
resolver problemas. Calle (2013) y Ozdemir & Demirtagli (2015) mencionan que
la educacion tiene un papel relevante en cuanto a la adquisicién y fortalecimiento
de dichas habilidades. Estas habilidades contribuyen a que los estudiantes tomen
decisiones viables y resuelvan problemas que se les presenten en la cotidianidad
(Harjo, Kartowagiran, & Mahmudi, 2019).

Por lo tanto, se puede afirmar que el pensamiento critico es un proceso
cognitivo, que consta de una serie de habilidades y disposiciones, que cuando se
usan apropiadamente, aumentan las posibilidades de solucionar un problema, es
ademas, un resultado educativo valorado, que a menudo se asocia con el rendimiento
académico, la capacidad de toma de decisiones exitosa y el adecuado desempeno
laboral (Quinn, et.al, 2020). Asi, algunos estudios previos de Fancione (2007), Hoffman
& Schaw (2009), Mahapoonyanont (2010), entre otros, han enfatizado el papel de
otros factores psicolégicos en el pensamiento critico de los estudiantes como la
autoestima, la resistencia psicoldgica y el afecto positivo en el pensamiento critico
(Faramarzi & Khafri, 2019).

Variados factores ambientales y personales interfieren en el desarrollo de las
habilidades de pensamiento critico como los de ensefianza y los personales (creencias
motivacionales y la autoestima), estan relacionadas con el desarrollo del pensamiento
critico (Mahapoonyanont, 2010; Faramarzi & Khafri, 2019). Segun, el Faramarzi &
Khafri (2019), uno de los factores principales que contribuye al pensamiento critico es
la autoestima, ya que esta refleja la evaluacién emocional subjetiva general de una
persona de su propio valor, en el que los estudiantes con mayor autoestima tienen un
pensamiento critico mas favorable. Por lo tanto, la educacién del pensamiento critico
es una de las herramientas importantes para crear, cultivar y aumentar la autoestima
(Azizi, Sedaghat & Direkvand-Moghadam, 2018).

El pensamiento critico se ha convertido en un objetivo educativo esencial de la
educacion superior, a través de la integracion de este pensamiento en el proceso de
ensefianza-aprendizaje para desarrollar las habilidades de resolucion de problemas,
autoestima, toma de decisiones y comunicacion de los estudiantes. Es necesario
comprender que en las universidades se forman los futuros profesionales que
asumiran roles importantes en las esferas sociales y culturales, asi indispensable que
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durante su formacion académica trabajen el pensamiento critico, para que, puedan
generar procesos de justificacion, decisiones reflexivas y juicios sobre qué creer
o hacer, produciendo decisiones razonales en los diferentes contextos en los que
se encuentre inmerso; de ahi la necesidad de profundizar en su conceptualizacion
y en su medicion (Wale & Bishaw, 2020; Yang & Saad, 2020; Gul & Akgay, 2020).

En los afios 80 y 90 se desarrollaron un conjunto de instrumentos que marcaron
la historia de la medicién del pensamiento critico, autores como Nieto et al. (2009);
Calle, (2013); destacan el test el Watson-Glaser Critical Thinking (WGCTA) realizado
por Watson y Glaser (1980) el cual evalta las habilidades de pensamiento critico
mediante cinco subescalas (inferencia, reconocimiento de supuestos, deduccién,
interpretacién y evaluacion de argumentos). Facione (1990) desarrollo el test
California Critical Thinking (CCTST) que mide el pensamiento critico mediante
cinco habilidades (interpretacién, analisis, evaluacion, explicaciéon e inferencia).
Un instrumento que también generd gran impacto fue el Test de Cornell Critical
Thinking (CCTT) realizado por Ennis & Millman (1985) este mide seis habilidades de
pensamiento critico (induccidn, credibilidad de una fuente, observacion, semantica,
deduccion e identificacion de hipotesis) es dirigido tanto a ninos como a jévenes,
debido a los dos niveles que posee X y Z. Halpern (1998) desarrollo el Halpern
Critical Thinking Assessmentusing Everyday Situations (HCTAES) este test presenta
cinco dimensiones (testeo de hipotesis, razonamiento verbal, argumentacion,
probabilidades e incertidumbre y resolucion de problemas).

En los ultimos afos se han desarrollado, validado y adaptado diversos instrumentos
en distintos paises, en su gran mayoria estos se han elaborado en inglés, en el marco
de las habilidades de pensamiento critico y fuera del contexto latinoamericano.
Estos instrumentos han hecho aportes significativos a la medicion del pensamiento
critico. Sin embargo, Ossa, et.al (2017) en una revisién documental demuestran
que son pocas las experiencias que permiten fortalecer el pensamiento critico en
los universitarios, lo que requiere mayor investigacién, construccién y adaptacion de
instrumentos que respondan a las caracteristicas y particularidades de la poblacién.

En la revisién de antecedentes respecto a la construccion y adaptacion de
instrumentos de pensamiento critico en Latinoamérica, se reporta el estudio de
Calle (2013) que evalud las habilidades de pensamiento critico asociadas a la
escritura de textos digitales que se desarrollan en entornos de aprendizaje utilizando
herramientas de la web 2.0 en Colombia. Para este fin, se definieron dos instrumentos,
uno de observacién y otro de autorregistro, los resultados muestran que la escala
de observacién es un instrumento que evalua las relaciones entre el pensamiento
critico y la escritura. Asimismo, Ospina et al. (2017) exploraron la medicion del
pensamiento critico en Colombia, en este estudio se construyd y validé un indice de
medicion del pensamiento critico (TC) en la formacién profesional, como resultado
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se obtuvo un alfa de Cronbach de 0,61, lo que permite dar cuenta de un grado de
confiabilidad aceptable.

Rivas, Morales y Saiz (2014) adaptaron y validaron en poblacién peruana la prueba
de pensamiento critico PENCRISAL, la cual posee unas propiedades psicométricas
aceptables que corroboran los resultados obtenidos en la versién original (con una
confiabilidad de 0,73). Olivares y Lépez (2017) desarrollaron el Cuestionario de
Competencias Genéricas Individuales (CCGI) en México, este mide la autopercepcion
de los estudiantes hacia distintas competencias: pensamiento critico, alfabetizacion
informacional, autodireccion, administracion del tiempo, solucién de problemas y
toma de decisiones, con una confiabilidad de 0,73.

Si bien los tipos de evaluacion y los instrumentos existentes en el mundo permiten
obtener unos resultados respecto al pensamiento critico, estos no son sensibles a la
poblacién colombiana, mexicana y chilena en contextos universitarios, prueba de ello
es que la mayoria de estrategias se encuentran en un idioma no hispano, ademas,
es pertinente tener en cuenta que la evaluaciéon del pensamiento critico aborda
solo algunas de las multiples habilidades y disposiciones del pensamiento critico,
y son escasos los estudios que relacionan el pensamiento critico y la autoestima
en estudiantes universitarios. Adicionalmente, se evidencia una tendencia de las
estrategias de pensamiento critico a proponer preguntas abiertas, con el fin de tener
un conocimiento mas acertado sobre el nivel de las habilidades que componen el
pensamiento critico, permitiéndoles a las personas que realizan la aplicacion, la
posibilidad de contrastar y complementar la medicion de la variable, haciendo uso
de métodos cualitativos y cuantitativos que fortalecen la caracterizacion de la misma
en un grupo poblacional. En este punto, es muy importante advertir, que se debe
realizar un entrenamiento minucioso e integral a los evaluadores en la aplicacién del
instrumento, a fin de disminuir la subjetividad y la posibilidad de aparicion de sesgos
durante el proceso de evaluacion.

Finalmente, de acuerdo a la diversidad de criterios de evaluacion y, a su vez,
la necesidad de seguir investigando y construyendo estrategias actualizadas de
pensamiento critico que relacione otros factores personales como la autoestima, se
propone, adaptar un instrumento estandarizado al contexto colombiano, mexicano
y chileno en estudiantes de pregrado de universidades publicas y correlacionar los
resultados con la escala de autoestima de Rosenberg (ERA).

Metodologia
Paradigma — Diseno

La presente investigacion fue de tipo descriptivo - instrumental, puesto que
tuvo como proposito determinar las propiedades psicométricas de la Escala de
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Pensamiento Critico adaptada en una muestra de estudiantes universitarios de
Colombia, México y Chile (Montero y Ledn, 2005). Adicionalmente cabe sefalar
que se utilizé un disefo transversal en tanto la recoleccion de la informacion se
realizd en un solo momento (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2014).

Poblacion - Muestra

La muestra estuvo conformada por 1520 estudiantes pertenecientes a tres
universidades: la primera ubicada en San Juan de Pasto (Colombia), la segunda
en Cuernavaca (México), y la tercera en Atacama (Chile). Se utilizé6 un muestreo
probabilistico polietapico: primero se identificod los estratos (facultades de cada
Universidad), posteriormente se selecciono los programas de cada facultad, de cada
programa un semestre y finalmente se aplico los instrumentos al conglomerado.

De la muestra, el 35% de los estudiantes universitarios fue de Colombia, el 32%
de Méxicoy 33% de Chile. El 47% fueron mujeres y 53% fueron hombres, sus edades
oscilaron entre los 18 y 54 afios, con una media de 21 afos.

Instrumento
Pensamiento critico

La escala de pensamiento critico fue disefiada para estudiantes de bachillerato,
mide el conjunto de habilidades y disposiciones que le permiten al individuo decidir
qué hacery en qué creer (Aroca y Moreno, 2014). Cuenta con 25 items repartidos en
cinco dimensiones: analisis, evaluacion, explicacion, interpretacion e inferencia, con
cinco opciones de respuesta que van desde nunca hasta siempre. La escala cuenta
con adecuadas propiedades de validez y confiabilidad, con un alfa de Cronbach de
.883.

Autoestima

La escala de autoestima de Rosenberg (ERA), fue disefiada por Morris Rosenberg
en 1965, presenta altos indices de fiabilidad con una consistencia interna de 0,77.
Esta escala cuenta con diez items que exploran la percepciéon de estudiantes
universitarios sobre su autoestima durante el Ultimo mes, con cuatro opciones de
respuesta que van desde nunca hasta siempre. Se aplicé la validacién de Ceballos,
et. al (2017), con un alfa de Cronbach de 0,72. Es importante mencionar que en el
presente estudio el alfa de Cronbach fue de 0,85.

Procedimiento

La adaptacion de la escala de pensamiento critico se realizé teniendo en cuenta
las siguientes fases: a) Revisiéon y Modificacion: se reviso las instrucciones, los
items y las opciones de respuesta, para posteriormente ser valoradas por jueces, b)

Sonia Betancourth Zambrano, Christian Alexander Zambrano Guerrero, Ana Karen
Ceballos Mora 163



Revista de Educacion

Valoracién por jueces: se llevé a cabo la evaluacion de la escala por cinco expertos,
c) Version preliminar y pilotaje: de acuerdo a las recomendaciones emitidas por los
jueces expertos se consolido un formato preliminar de la escala, el cual fue utilizado en
la aplicacion piloto con 15 estudiantes universitarios entre los 3 paises, d) Aplicacién
de la version final: posterior al pilotaje, se realizo la aplicacion final de la escala de
pensamiento critico y la escala de autoestima en Colombia, México y Chile, e) Analisis
Psicomeétrico: el analisis psicométrico y estadistico de la escala de pensamiento critico
se efectud a través del software SPSS version 20, para determinar la confiabilidad,
validez y el comportamiento del atributo en la muestra.

Consideraciones éticas

El Comité de Etica en Investigacion de la Universidad que financio el estudio,
evalud y otorgo el aval para la ejecucién de la investigacion. Por su parte, se conto
con los permisos respetivos por parte del representante legal de cada universidad
y el diligenciamiento del consentimiento informado a los participantes, garantizando
que la informacion recolectada y la identidad como participante tendria un trato
anonimo, confidencial y voluntario, en el que no se usaria la informacion para ningun
otro propdsito fuera de los objetivos propuestos.

Resultados

Se analizaron las propiedades psicométricas de la adaptacién de la escala de
pensamiento critico de Moreno y Aroca (2014). Con el fin de evaluar la pertinencia
de realizar el analisis factorial, se llevé a cabo una matriz de correlacién de la escala
a través de la prueba de esfericidad de Bartlett, obteniendo un Chi cuadrado de
12002,080 y un nivel de significancia de 0,000, y del indice Kaiser Meyer Olkin (KMO)
de 0,953, valores que sefalan la pertinencia de realizar un analisis factorial.

Teniendo en cuenta lo anterior, se realizé el analisis factorial considerando los
5 factores propuestos por los autores: a) analisis, b) evaluacion, c) explicacion, d)
interpretacion, e) inferencia. Asi el analisis factorial de componentes principales
con rotacion Varimax reporto cinco factores con autovalores mayores que uno, en
la que se identifico que el 92,% de los items cargaron en un factor, mientras que
el 8% cargaron en dos factores (Ver tabla 1.), lo que segun el criterio de Scholz, et
al. (2002), al no cargar mas de tres reactivos por factor, no se puede establecer la
dimensionalidad del instrumento, por lo tanto se reporta un solo factor denominado
pensamiento critico.

Tabla 1. Matriz de componentes principales
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Componente

ltems 1 2 3 4 5
PPC1 ,446 -,487 ,076 A77 ,055
PPC2 ,392 - 117 ,132 ,396 -,291
PPC3 ,446 ,243 ,187 -,004 -,307
PPC4 ,432 ,331 ,328 ,227 -,098
PPC5 ,549 ,241 ,154 ,153 ,037
PPC6 ,203 ,249 ,201 ,206 ,743
PPC7 ,642 -,289 -,077 ,202 ,187
PPC8 ,600 ,088 -,449 ,240 ,008
PPC9 ,670 ,064 -,072 ,303 -,039
PPC10 ,644 ,080 -,193 ,150 ,043
PPC11 ATT ,240 -,499 ,109 -,189
PPC12 ,644 -,285 ,030 ,212 -,128
PPC13 ,583 -,217 -,011 -,056 -,202
PPC14 ,469 -,008 -,100 -,341 ,023
PPC15 ,499 ,201 ,156 - 317 -,193
PPC16 ,509 -,394 112 -,220 ,010
PPC17 ,606 -,398 ,018 -,197 147
PPC18 732 ,062 117 -,087 -,011
PPC19 ,626 ,047 -,073 -,081 ,173
PPC20 ,704 ,118 ,186 -,038 ,075
PPC21 ,636 ,188 ,263 -,201 -,051
PPC22 ,709 -,004 111 -,070 ,032
PPC23 ,707 ,162 ,086 -,136 ,022
PPC24 371 ,246 -, 470 -,224 ,100
PPC25 ,656 -,110 -,187 =211 ,088

Asimismo, se calculé la validez de contenido y validez de constructo. En cuanto a
la validez de contenido se realiz6 inicialmente una revision de la escala de acuerdo
a los criterios de los investigadores, tomado como base investigaciones respecto al
tema y los conocimientos en psicologia, especificamente en pensamiento critico y
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contexto universitario; etapa en la cual no se consideré necesario realizar cambios.
Posteriormente, se contd con la colaboracion de cinco expertos pertenecientes a
Colombia, México o Chile. Los expertos tenian conocimiento en psicometria y en
la poblacién universitaria, de esta forma, evaluaron las instrucciones, los items y
las opciones de respuesta del instrumento en términos de claridad y equivalencia
semantica, contando en todos los casos con una evaluacion favorable, al no reportarse
cambios en la escala debido a que el lenguaje del instrumento es genérico entre los
paises de estudio.

Lo anterior, permitio establecer el pilotaje con 15 estudiantes universitarios, cinco
de cada pais, manifestando un acuerdo en su mayoria, respecto a la claridad en las
instrucciones y formas de respuesta.

En cuanto a la validez de constructo, se analiz6 la relacién entre las puntuaciones
de las pruebas de pensamiento critico y autoestima — ERA, las cuales al no cumplir
el criterio de normalidad se correlacionaron con Rho de Spearman, obteniendo un
coeficiente de 0,243**, mostrando una correlacion positiva y significativa que indica
la relacion entre estas variables.

Para calcular la confiabilidad de la escala de pensamiento critico, se utilizd el
analisis de fiabilidad de alfa de Cronbach obteniendo un valor de 0,904, lo que muestra
una elevada consistencia interna entre los elementos de la escala.

En la puntuacion total de la escala de pensamiento critico se encontré una media de
95,04 con una desviacion tipica de 13,371. En relacion al comportamiento estadistico
de la prueba para la variable sexo, el analisis de varianza se realizé mediante la prueba
U de Mann- Whitney obteniendo un valor de 283586,500 con un nivel de significancia
de p= 0,619, mostrando que no existen diferencias significativas respecto a sexo.

Para la variable universidad, el analisis de varianza se realizé6 mediante la prueba
Kruskal Wallis con un valor de 36,858 con un nivel de significancia de p= 0,000,
mostrando que si existen diferencias significativas respecto a la variable universidad
(Colombia, México y Chile).

En la tabla 2 se muestran los puntajes estadisticos de la variable universidad:
Tabla 2. Puntajes estadisticos de la variable universidad.

Estadisticos Universidad Universidad México Universidad Chile
Colombia

Media 93,94 93,12 98,08

Mediana 95,00 95,00 99,00

Varianza 163,499 219,909 142,323
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Desviacion

estandar 12,787 14,829 11,930
Minimo 46 39 54
Maximo 124 125 124
Percentiles

5 73,00 67,00 77,00
10 77,00 74,00 83,00
25 86,00 83,50 90,00
50 95,00 95,00 99,00
75 103,00 104,00 107,00
90 109,00 111,00 112,00
95 113,00 114,00 116,00

Teniendo en cuenta lo anterior se establecié la tabla de puntuaciones para los
niveles de la escala de pensamiento critico (Tabla 3.)

Tabla 3. Tabla de puntuaciones.

Categoria  Percentiles Universidad Universidad Universidad
Colombia México Chile
Muy bajo 5 25-77 25-74 25- 83
10
Bajo 25 78-94 75-94 84-98
Medio 50 95-103 95-103 99-106
Alto 75 104-108 104-110 107-111
Muy alto 90 119-125 111-125 112-125
95

Discusion y conclusiones

El pensamiento critico es una competencia fundamental en la actualidad que
todo estudiante universitario debe desarrollar durante su formacién, dado que este
permite contar con las competencias y capacidades necesarias para enfrentar las
diferentes situaciones de la vida, esto implica tener una accion transformadora en la
etapa educativa, profesional y en la vida personal (Bezanilla, et.al, 2018).

Apesar de la relevancia del pensamiento critico en la formacién universitaria, son
pocas las experiencias que se dirigen a fortalecerlo en esta poblacién, ademas, son
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limitados los instrumentos estandarizados que permiten su medicidn en el contexto
latinoamericano, lo cual esta relacionado con la dificultad para llegar a un consenso
conceptual y metodoldgico para su evaluacion (Ossa, et al., 2017).

En este sentido, el presente estudio tuvo como objetivo determinar las propiedades
psicométricas de la Escala de Pensamiento Critico adaptada en una muestra de
estudiantes universitarios de Colombia, México y Chile, para proporcionar una medida
valida y confiable.

El analisis factorial de la prueba original del pensamiento critico reporté cinco
factores: (a) andlisis, por medio del cual se identifican las relaciones de inferencia
reales y supuestas formas de representacion como enunciados, preguntas, conceptos,
descripciones, entre otras, con el objetivo de expresar creencias, juicios u opiniones;
(b) evaluacién, permite valorar las representaciones que describen la percepcion,
creencias, juicios u opiniones de una persona, y la fortaleza légica de las relaciones
de inferencia, reales o supuestas sobre formas de representacion; (c) explicacion,
es la organizacion y comunicacion de los resultados del razonamiento, en términos
de evidencias en forma clara, convincente y persuasiva; (d) interpretacion, expresa
el significado y la importancia de experiencias, situaciones o eventos; (e) inferencia,
identifica elementos necesarios para sacar conclusiones razonables; formular
hipétesis, considerando las consecuencias que se desprenden de las diferentes
formas de representacion (Aroca y Moreno, 2014). Los factores anteriores son
similares a los que plantea Facione (2007), quién ademas incluye la autoregulacion,
la cual se define como un monitoreo autoconsciente de la actividad cognitiva y su
resultado, para cuestionar, aprobar o corregir el razonamiento o los resultados propios.

Es de mencionar que, en el presente estudio, no se pudo establecer la
dimensionalidad del instrumento, encontrandose un solo factor denominado
pensamiento critico. Definido este atributo como el conjunto de habilidades y
disposiciones que le permiten al individuo decidir qué hacer y en qué creer utilizando
como herramientas la reflexion y la racionalidad (Ennis, 1996), lo que permite a la
persona conocer, evaluar, transformar y aplicar conocimientos en la sociedad actual
de manera profunda y exhaustiva (Betancourth, Insuasty y Riascos, 2012; Wale &
Bishaw, 2020).

Es asi, como se debe comprender el pensamiento critico como un atributo
que implica procesos cognitivos complejos y que esta integrado por subprocesos
interrelacionados que permiten interpretar, analizar, evaluar e inferir informacioén para
aceptarla o rechazarla con el fin de tomar decisiones en los diferentes contextos
(Facione, 2007; Yang, 2012; Wale & Bishaw, 2020)

Se puede inferir que el pensamiento critico tiene presente dentro de sus procesos
las habilidades de analisis, evaluacioén, explicacion, interpretacién e inferencia,
todas necesarias para lograr que la persona alcance dicho pensamiento, pero
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que de acuerdo a condiciones culturales, sociales y educativas (Tamayo, Zona y
Loaiza, 2015). Estas habilidades se van relacionando permitiendo que el individuo
desarrolle razonamientos y reflexiones ante diferentes situaciones, sin especificar
por separado cada una de las habilidades implementadas para lograr tal objetivo;
aspecto que posiblemente evalud el instrumento y explica su Unico factor, al considerar
que la poblacion de estudio son estudiantes universitarios que por sus exigencias
académicas y profesionales deben estar bien informados, tener una mente abierta,
flexible y justa cuando se trata de razonar algo, dispuestos a reconsiderar y retractarse
de algun juicio erroneo (Altuve, 2010), siendo capaces de generar ideas, adoptar
posturas, proponer nuevas alternativas y argumentar sus actuaciones ante diferentes
situaciones y problemas (Betancourth, 2015; Aznary Laiton, 2017; Quinn, et.al, 2020).

En cuanto a la validez de contenido, se tiene presente que los items de un
instrumento deben medir las dimensiones del atributo, especificamente en la
adaptacion de una prueba, tanto la versién original como la adaptada debe contar
las mismas dimensiones semanticas y sintacticas. Asi, en el estudio se encontré que
la validez de contenido realizada por medio de la evaluacién de jueces, no reportd
cambios en la escala debido a que el lenguaje del instrumento es genérico entre
los paises de estudio, considerando que los items de la escala son relevantes y
representativos del atributo para un propdsito evaluativo particular, que es medir el
pensamiento critico en Colombia, México y Chile (Escobar y Cuervo, 2008; Cruz-
Avelar y Cruz-Peralta, 2017).

Asimismo, en la validez de constructo, se determiné la relacion entre las
puntuaciones de las pruebas de pensamiento critico y autoestima — ERA, considerando
que investigaciones previas (Hoffman & Schaw, 2009; Mahapoonyanont, 2010;
Mahapoonyanont, 2010; Faramarzi & Khafri, 2019) sustentan la relacion entre estas
variables, encontrando que el factor principal que contribuye al pensamiento critico
es la autoestima, puesto que el pensamiento critico interviene en la percepcion y el
juicio de las personas sobre si mismos, suponiendo que las personas que evaluan
positivamente su desempefio gozan de una alta autoestima (Meshki, Ghofranipoor,
Azad & Hajizadeh, 2009; Manassero y Vazquez, 2020). En este estudio se obtuvo
un coeficiente de 0,243*, indicando una correlacion positiva baja y significativa entre
estas variables, lo que muestra su relacion tedrica. Sin embargo, es importante seguir
investigando al respecto, puesto que una mayor correlacién podria evidenciarse
identificando otro instrumento de autoestima que mida el sentimiento positivo o
negativo hacia uno mismo, quizas no solo en el ultimo mes (como la escala ERA
(Rosenberg, 1965)), ya que tanto el pensamiento critico y la autoestima podrian
comprenderse como procesos a lo largo de la vida de un individuo (Panesso y Arango,
2017; Manassero y Vazquez, 2020). En este punto, se resalta la importancia de la
educacion en pensamiento critico como una herramienta para mejorar y aumentar
la autoestima, en otras palabras, las personas que cuentan con habilidades de
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pensamiento critico, disfrutan de gran capacidad de analisis y evaluacion en diferentes
aspectos como el juicio sobre uno mismo (Azizi, Sedaghat & Direkvand-Moghadam,
2018).

or su parte, para calcular la confiabilidad de la escala de pensamiento critico,
se utilizé el coeficiente de alfa de Cronbach obteniendo un valor de 0,904, lo que
muestra una elevada consistencia interna (Prieto y Delgado, 2010). Segun, Ossa, et
al. (2017), entre los afios 2011 a 2016 se reportan ocho instrumentos mas utilizados
para medir pensamiento critico, encontrando el: Watson-Glaser Critical Thinking
(WGCTA) (alfa de Cronbach de .82), California Critical Thinking Skills (CCTST) (alfa
de Cronbach de .78 a .80), California Critical Thinking Disposition Inventory (CCTDI)
(alfa de Cronbach de .90), Test de Cornell Critical Thinking (CCTT) (no se reporta
su confiabilidad), Halpern Critical Thinking Assessmentusing Everyday Situations
(HCTAES) (alfa de Cronbach de .88), pensamiento critico Salamanca (PENCRISAL)
(alfa de Cronbach de .63.), Tareas de Pensamiento Critico (TPC) (alfa de Cronbach
de .87) y Test de Pensamiento Critico (TPC) de Paraguay (alfa de Cronbach de .70y
.71), lo que demuestra que no se encuentran suficientes estudios sobre construccién
y adaptacién de instrumentos de pensamiento critico, mas aun, en poblacion
latinoamericana, y para ello, se necesita disponer de instrumentos de pensamiento
critico, validos y confiables, cuya aplicacion logre evaluaciones cuantitativas,
empiricas y estandarizadas que aporte informacion sobre este atributo (Manassero
y Vazquez, 2020).

Por lo anterior, la presente escala se consolida como un insumo para medir el
pensamiento critico en estudiantes universitarios, utilizando baremos particulares para
Colombia, México y Chile, considerando que, entre las variables sociodemograficas
como género, facultad, programa, semestre y pais, este ultimo fue el inico que reporto
una diferencia estadistica entre la muestra objeto de estudio. Por consiguiente, los
estudiantes universitarios pueden identificar su nivel de pensamiento critico para
fortalecerlo y optimizarlo, dado que éste es una herramienta necesaria que permite
argumentar, decidir y resolver problemas, de manera que la persona pueda pensar
mejor y generar cambios en su vida (Beltran y Torres, 2009; Ossa, et al., 2017).

Al contar con la presente escala estandariza para medir el pensamiento critico se
podra conocer los aspectos que se necesitan fortalecer para dinamizar las habilidades
intelectuales, dando lugar a la construccion de intervenciones idéneas que permitan
su desarrollo, asi como también, al mejoramiento de las practicas curriculares en
las universidades. En este sentido, se podra vincular el pensamiento critico a los
procesos educativos, considerando en qué nivel se encuentran los estudiantes, para
asi determinar cuales son los mecanismos que se requieren implementar, tales como
el debate critico, didlogo socratico, controversia, entre otros; para que estudiantes y
docentes trabajen conjuntamente en el desarrollo de habilidades de argumentacion,
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contra argumentacion, respeto por Igs diferentes posiciones, pensamiento rapido,
entre otros (Fuentes, 2011; Nufez, Avila y Olivares, 2017; Betancourth, Tabares y
Martinez, 2020).

Notas

"Universidad de Narifio. Colombia. Psicéloga de la Universidad del Valle. Magister en Educacion
con énf. en Doc. Universitaria de la Universidad Pedagdgica Nacional. Doctora en Psicologia
Escolar y Desarrollo de la Universidad Complutense de Madrid. Docente investigadora de la
Universidad de Narifior

2Universidad de Narifio. Colombia. Doctorando en Ciencias de la Educacién, Universidad de

Narifio. Magister en educacion desde la diversidad, Universidad de Manizales. Psicologo.
Docente e investigador, Universidad de Narifio, Pasto.

SUniversidad de Narifio. Colombia. Magister en Salud Publica, Universidad de Narifio. Psicéloga,
Universidad de Narifio. Docente e investigadora, Universidad de Narifio, Pasto.
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The Model of the United Nations and Competencies Development in Higher Education

Julio Cesar Ramirez Montariez’

Resumen

El Modelo de Las Naciones Unidas es una estrategia implementada por algunas
universidades para mejorar el desarrollo de las competencias que sus estudiantes
necesitan en un mundo globalizado. Las simulaciones de reuniones diploméaticas
internacionales permiten a los estudiantes investigar un tema, entender una
perspectiva extranjera y negociar cuestiones globales, y fomentan la comprension
de la interconexion del mundo. Sin embargo, faltan investigaciones sobre el impacto
de las simulaciones de las Naciones Unidas en la competencia global. El Marco
De Competencia Global comprende cuatro dimensiones: 1) Investigar el Entorno
Global: Los estudiantes investigan el mundo mas alla de su entorno inmediato; 2)
Reconocer perspectivas: Los estudiantes reconocen sus propias perspectivas y las
de los demas; 3) Comunicar ideas: Los estudiantes comunican sus ideas de manera
efectiva con diversos publicos, y 4) Tomar Accion: Los estudiantes traducen sus ideas
en acciones apropiadas para mejorar las condiciones. Para cerrar esta brecha, se
analizaron documentos de auto-reflexién de 44 estudiantes que habian participado en
un modelo de ONU en una universidad colombiana, utilizando el analisis cualitativo
de contenido para mostrar un impacto del modelo ONU en estas dimensiones. Los
resultados indican cambios en las cuatro facetas del Marco Mundial de Competencias
a través del modelo ONU.
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Summary

The National Model United Nations is a prominent measure implemented by universities
to enhance their students” development of those competencies that are needed in
a globalized world. Simulations of international diplomatic meetings let the students
research on a topic, understand a foreign perspective, negotiate and bargain global
agendas, as they foster the understanding of the interconnectedness of the world.
However, research on the impact of UN simulations on global competence is pending.
The Global Competency Framework comprises four dimensions: 1) Investigating
the World: Students investigate the world beyond their immediate environment; 2)
Recognizing Perspectives: Students recognize their own and others” perspectives;
3) Communicating ideas: Students communicate their ideas effectively with diverse
audiences, and 4) Taking Action: Students translate their ideas into appropriate actions
to improve conditions. To document the success of the Model in each dimension, self-
reflection papers of 44 students that had participated in a model UN at a Colombian
university were analyzed, using qualitative content analysis. Results indicate changes
in all four facets of the Global Competency Framework through model UN.

Keywords: Key Competencies; United Nations Model; University Students
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Introduccion

El entorno de trabajo globalizado, la competencia intercultural y la llamada
competencia global, se entienden como competencias clave en el siglo XXI. Se
espera que los graduados universitarios trabajen de manera eficiente y eficaz
en el mundo globalizado, comunicandose entre culturas, paises, al tiempo que
abordan y comprenden los problemas globales y la interconexiéon de nuestro
mundo. Muchas instituciones de Educacién Superior tratan de satisfacer las nuevas
demandas de la fuerza de trabajo, y han implementado y ampliado sus estrategias
de internacionalizacion en los ultimos afos. En el contexto de la Educacion Superior,
la internacionalizacion describe el “proceso de integracion de una dimension
internacional, intercultural o global en el propdsito, las funciones y la imparticion de
la educacion postsecundaria” (Knight, 2004, pag. 6). Se espera que los graduados
de escuelas de negocios trabajen a nivel mundial (Kedia y Englis, 2011). En
consecuencia, las Escuelas de Negocios han estado trabajando en la inclusion de
aspectos internacionales en sus planes de estudio. Las instituciones de Educacion
Superior diferencian entre internacionalizacion en el extranjero e internacionalizacion
en el hogar: la internacionalizacion en el extranjero describe las medidas que tienen
lugar a través de las fronteras, mientras que la internacionalizacién en el pais se refiere
a las actividades realizadas en el propio campus (Brookes y Becket, 2011). Un ejemplo
de estas medidas son las simulaciones de las Naciones Unidas (Naciones Unidas)
organizadas en las universidades. Estas simulaciones ubican a los estudiantes en
la situacion de los delegados que participan en las Asambleas de las Naciones
Unidas, y los estudiantes necesitan investigar la politica del pais que representan,
los temas que se discutiran en las sesiones, asi como las reglas y procedimientos
de las reuniones diplomaticas internacionales.

El objetivo general de las universidades que estan implementando dimensiones
internacionales y globales en sus planes de estudio es el desarrollo de la competencia
intercultural, a veces también conocida como competencia global, en los estudiantes.
Aunque ha habido investigaciones sobre el impacto de las simulaciones de las
Naciones Unidas en las competencias de los estudiantes, falta investigacion centrada
en la competencia global. Ademas, la investigacion que analiza la competencia de los
estudiantes latinoamericanos también es rara. Este proyecto de investigacion trata
de cerrar esta brecha. Después de dar una vision tedrica de la internacionalizacion
en la Educacion Superior, competencia y competencia global y simulaciones de la
ONU, este documento presenta los resultados de un estudio cualitativo realizado en
Colombia que muestra de manera ejemplar el impacto de un modelo de ONU en la
competencia global de los estudiantes.
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1. Antecedentes Teoéricos
1.1 Internacionalizacién de la Educaciéon Superior

Muchas instituciones de Educaciéon Superior tratan de satisfacer las nuevas
demandas laborales, y han implementado y ampliado sus estrategias de
internacionalizacién en los ultimos afios. En el contexto de la Educacién Superior,
la internacionalizacion describe el "proceso de integracién de una dimension
internacional, intercultural o global en el propdsito, las funciones y la imparticion de
la educacion postsecundaria" (Knight, 2004, pag. 6). Se espera que los graduados
de escuelas de negocios trabajen a nivel mundial (Kedia y Englis, 2011). En
consecuencia, las Escuelas de Negocios han estado trabajando en la inclusién de
aspectos internacionales en sus planes de estudio. Las instituciones de Educacion
Superior diferencian entre internacionalizacion en el extranjero e internacionalizacion
en el pais: la internacionalizacion en el extranjero describe las medidas que tienen
lugar a través de las fronteras, mientras que la internacionalizacion en el pais se refiere
a las actividades realizadas en el propio campus (Brookes y Becket, 2011). A través
de diferentes medidas ofrecidas por las universidades, los estudiantes desarrollaran
la competencia intercultural/global para poder trabajar en un mundo globalizado.

1.2 Competencia Intercultural y Competencia Global

Desde un punto de vista socioldgico, la cultura puede entenderse como el
"mundo vital de un grupo de individuos caracterizado por patrones de interpretacion
compartidos en el contexto del conocimiento compartido" (Woltin y Jonas, 2009, p.
469). Geert Hofstede describe la cultura como la programacion colectiva de la mente"
(Hofstede et al., 2010, p. 6). Sobre la base de este entendimiento, la comunicacion
intercultural se produce "cuando los participantes de una situacién de comunicacion
pertenecen a diferentes culturas y cuando los socios son conscientes del hecho de
que la otra persona es "diferente", cuando uno es percibido como un "extranjero"
(Maletzke, 1996, p. 37). Se necesita la llamada competencia intercultural para superar
estas diferencias y manejar situaciones interculturales.

Un término relacionado con la competencia intercultural es la llamada competencia
global. La competencia global describe "la capacidad y disposicion para entender
y actuar sobre cuestiones de importancia global" (Boix Mansilla & Jackson, 2011,
p. xiii). A diferencia de la competencia intercultural, esta competencia no se centra
Unicamente en la comunicacion y la interaccion entre personas con diferentes origenes
culturales, sino que comprende las competencias que las personas necesitan en
un mundo globalizado, como investigar temas de importancia global, entender y
contrastar sus propias perspectivas, comunicarse en un mundo conectado vy, si es
posible y adecuado, convertirse en accion y cambiar su entorno. Por lo tanto, el marco
global de competencias tiene como objetivo "Entender el mundo a través del estudio
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disciplinario e interdisciplinario” y comprende cuatro dimensiones: 1) Investigar el
mundo: Los estudiantes investigan el mundo mas alla de su entorno inmediato; 2)
Reconocer perspectivas: Los estudiantes reconocen sus propias perspectivas y las
de los demas; 3) Comunicar ideas: Los estudiantes comunican sus ideas de manera
efectiva con audiencias diversas; y 4) Tomar Accion: Los estudiantes traducen sus
ideas en acciones apropiadas para mejorar las condiciones (Boix Mansilla & Jackson,
2011). El siguiente grafico muestra las cuatro dimensiones con varios aspectos e
indicadores relacionados con las facetas de la competencia global.

Figura 1: Marco de Competencia Global, Boix Mansilla & Jackson, 2011, p. 12.
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El Marco Mundial de Competencias se ha aplicado en la investigacion centrada en
el desarrollo de competencias en la educacion superior ( Ferguson-Patrick et al., 2018;
Byker & Putman, 2018; Byker & Xu, 2019), y debido a su enfoque en la comprensién
de las cuestiones globales, que también es un resultado de aprendizaje esperado de
las simulaciones de la ONU, sirve como una base teérica para esta investigacion.

1.3 Modelo de las Naciones Unidas

Tradicionalmente, los estudiantes de colegios y universidades aprendieron sobre
la historia y el analisis de los organismos internacionales y su funcionamiento interno
a través de publicaciones impresas. En los ultimos afos, los cursos de estudio y la
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informacion basada en Internet se han utilizado como herramientas para analizar
y aprender sobre las organizaciones internacionales como las Naciones Unidas.
Ciertas disciplinas académicas han estado implementando nuevas metodologias
de ensefanza y aprendizaje, que pueden ser mas relevantes para el mundo real
en el que los estudiantes construiran su vida profesional y personal. Cada vez mas,
universidades de todo el mundo estan incorporando el aprendizaje experiencial, que
proporciona a los estudiantes experiencia practica en la aplicacién de conocimientos
tedricos en la configuracion real de la obray las organizaciones (Hindriks et al, 2009).

Concretamente, el area de los negocios internacionales ha estado implementando
este tipo de educacién empirica para las actividades didacticas basadas en la
simulacion de los principales organismos internacionales, donde los estudiantes
participan en juegos de rol que sirven como delegados de los Estados Miembros de
las Naciones Unidas y otros organismos, abordando los problemas reales a los que
se enfrenta la comunidad internacional (Cardona y Palacio, 2013). Estos modelos de
negociacion abordan los problemas globales en un contexto real. Por lo general, se
desarrollan con la participacion de delegaciones de varias universidades donde sus
representantes personifican la postura y la politica exterior de un Estado miembro
de las Naciones Unidas en cuestiones relacionadas con la agenda internacional.
Del mismo modo, el desarrollo de los modelos genera un espacio pedagdgico
donde los participantes participan en el analisis y las propuestas con referencia a
acuerdos, resoluciones y mecanismos empleados dentro de los 6rganos de estas
organizaciones asumiendo el papel de embajador del pais asignado al Comité
correspondiente. Aunque estos modelos de negociacién son simulaciones de
instituciones politicas, la creciente importancia del desarrollo econémico, el comercio
y las cuestiones ambientales en la agenda de las Naciones Unidas han creado una
oportunidad para que los estudiantes de negocios internacionales enriquezcan la
experiencia académica. Los estudiantes participantes aprenden sobre temas globales
y el papel que el Estado representa en las cuestiones politicas, econémicas, sociales
y ambientales.

Segun la Asociacion Nacional de Conferencias Colegiadas (NCCA), el objetivo
principal de estos modelos de negociacién es involucrar activamente a los estudiantes
en los asuntos globales a través de la discusion de temas contemporaneos de
relevancia global, en los mismos escenarios que se utilizan en la vida real para
tales fines. Estos modelos se esfuerzan por convertirse en ciudadanos globales
que, de manera civilizada, desarrollen politicas multilaterales, hacia una solucién
de los conflictos por medios pacificos y el desarrollo humano equitativo y sostenible
(NCCA, 2017).

Segun la NCCA, los propositos esenciales de estos modelos son:
» Proporcionar experiencia educativa interactiva que basicamente ensena a
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los estudiantes acerca de las organizaciones que se simulan;

»  Ofrecer una experiencia detallada y una comprension de como funciona el
proceso de debate internacional, negociacioén y diplomacia;

* Resolver los conflictos y cuestiones planteados originalmente en el programa
de las Naciones Unidas y la Organizacién de los Estados Americanos;

* Aprender a preparar documentos, planificar una estrategia, negociar con
simpatizantes y opositores y resolver conflictos que afectan a casi todos los
paises del mundo, en aras de la movilizacion de la cooperacion internacional.

1.4 Modelo ONU y Desarrollo de Competencias

El modelo ONU proporciona un entorno situacional, en el que los estudiantes
tienen que aplicar una amplia variedad de conocimientos en politica, economia y
asuntos mundiales, al tiempo que exigen mucho en el lenguaje, la comprension,
la comprension de la lectura y la composicion textual. Una de las competencias
mas importantes adquiridas por una simulacion de este tipo es la capacidad del
pensamiento critico y abordar directamente estos desacuerdos especificos en el
debate. A diferencia de los métodos tradicionales de conferencia, el Modelo de
las Naciones Unidas mejora los enfoques de aprendizaje situacional para traducir
e interpretar los conocimientos especializados en aplicacién. A medida que los
estudiantes se convierten en estudiantes activos en una actividad de aprendizaje
de este tipo, se dan cuenta de sus conocimientos meta-cognitivos y lo utilizan para
lograr un aprendizaje profundo (Hast-rkolu, 2019). Las investigaciones muestran
que el formato del Modelo de las Naciones Unidas “[...] contribuye a la productividad
de las actividades de aprendizaje y al desarrollo de la competencia comunicativa
intercultural profesional de los estudiantes”(Chashko, 2019:60). La asignacion de los
estudiantes como una delegacioén particular de un pais les da la responsabilidad de
representar y aparecer para esa region de la mejor manera posible para sus nativos.
Entre otras cosas, se basa en una investigacion detallada y profunda, pero también
aplicando el conocimiento adquirido y para ampliar su propia perspectiva. La practica
del alumno para empatizar con la cultura y su punto de vista particular, diferente de
la suya. Segun Fortin, una “participacion exitosa en el campo internacional exige la
capacidad de negociar, negociar, ser diplomatico, desarrollar planes de contingencia,
entender estructuras de incentivos, analizar y responder a diversas estrategias
estatales y organizativas” (Fortin, 2012). Fox y Ronkowski argumentan: “La mejor
experiencia de aprendizaje se logra cuando un estudiante es guiado a través de las
cuatro fases de Kolb: experiencia concreta, observacion reflexiva, conceptualizacion
abstracta y experimentacion activa”. (Fox y Ronkowski 1997:733). Como afirma Kolb,
el aprendizaje profundo es “un proceso mediante el cual el conocimiento se crea a
través de la transformacion de la experiencia”. (Kolb 1884:41), pero este proceso
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se subraya con tres niveles principales de progresion: “Primero, los alumnos toman
un papel activo en su propio aprendizaje; en segundo lugar conectan la teoria con
la practica en el mundo exterior; y en tercer lugar, integran este conocimiento en su
propio marco conceptual”. (Boud y Pascoe 1978:2, cit. en Fortin 2012). Durante este
proceso, los estudiantes se preparan para “generar conocimiento en circunstancias
futuras”, “los entrena para acontecimientos del “mundo real” e incuba una sensacion
de tolerancia para diversas perspectivas”. (Fortin, 2012, p.4). Dar a los estudiantes la
experiencia de una discusion con objetivos internacionales, mejora su comprension
de las perspectivas interculturales, ya que no sélo adquieren conocimientos sobre
otras culturas, sino que también aplican este conocimiento de una manera orientada
a objetivos, expandiendo asi su propia perspectiva.

Revisando la literatura sobre el impacto del modelo de las Naciones Unidas
en las competencias de los estudiantes, identificando la falta de investigacion que
involucra a estudiantes latinoamericanos y dadas las demandas del mercado laboral
globalizado, esta investigacién aborda la siguiente pregunta de investigacion: ; Como
pueden las simulaciones modelo de las Naciones Unidas contribuir al desarrollo de
la competencia global de los estudiantes en una Universidad Colombiana?

2. Metodologia

Se realiz6 un estudio cualitativo para analizar el aprendizaje de los estudiantes y su
desarrollo de la IC con respecto al Modelo de las Naciones Unidas. Los documentos
de auto-reflexién de los participantes fueron analizados utilizando el analisis cualitativo
de contenido (Mayring, 2010). En esta seccion se describe el ejemplo, la recopilacion
de datos y el analisis de datos.

2.1 La simulacion

El modelo ONU se llevo a cabo en octubre de 2019 en Medellin, Colombia, y durd
tres dias. El tema general de la simulacion fue el Pacto Mundial sobre los Refugiados
(Naciones Unidas, 2018) y la situacién de los refugiados en el mundo. Los estudiantes
tenian que pretender que el Pacto, afirmado originalmente por la Asamblea General
de las Naciones Unidas en diciembre de 2018, aun no habia sido acordado, y tenian
que debatirlo para formar la perspectiva de su respectivo pais. El objetivo de la
simulacién se formuld en la informacién entregada a los estudiantes de la siguiente
manera: “Los expertos han trabajado duro para finalizar un nuevo acuerdo sobre
los refugiados, el Pacto Mundial para los Refugiados. El propésito de esta reunién
es (1) realizar los ultimos cambios en el acuerdo y (2) firmar el acuerdo. La mayoria
de los paises quieren llegar a un nuevo acuerdo, pero quieren uno que refleje sus
propios intereses nacionales. Si se llega a un acuerdo solido, la opinién publica y la
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sociedad civil estaran satisfechas. Sin embargo, varios intereses en conflicto deben
ser equilibrados. Usted tiene que promover los intereses de su pais mientras coopera
con los otros miembros para construir un acuerdo”.

Antes de la simulacién, los estudiantes se sometieron a diferentes formas
de preparacion. La mayoria de ellos se inscribieron en una clase de Relaciones
Internacionales con el programa de Negocios Internacionales en la universidad,
donde se explico el contenido y el procedimiento del modelo. Los estudiantes que
no participaron en esta clase tuvieron una preparacion especial los fines de semana
o participaron en una clase de preparacion para un modelo diferente de simulacion
de la ONU. Se pidi6 a los estudiantes que prepararan un discurso de apertura (en
inglés) y un documento de posicidén (en espaiol) para su pais respectivo; estas
asignaciones tenian que ser entregadas antes del modelo. Ademas del discurso de
apertura, la simulacién se llevé a cabo en espafriol.

El primer dia, la simulacién sélo tuvo lugar en las horas de la tarde y consistio en
una breve introduccion y un discurso pronunciado por un representante del ACNUR en
Colombia. Después de eso, los estudiantes tuvieron tiempo para cabildear y establecer
redes. El segundo dia fue un dia completo de sesiones formales e informales, y el
ultimo dia termind, después de una mafiana de sesiones formales e informales, al
mediodia con comentarios finales y una ceremonia de premiacion.

2.2 Recopilacion y Analisis de Datos

47 estudiantes participaron como delegados en el evento, y 44 de estos estudiantes
entregaron en sus documentos de auto-reflexion al final de la simulacién. Todos los
estudiantes eran estudiantes universitarios, 36 eran de Medellin y ocho estudiantes
de Bucaramanga, Colombia; 33 de los estudiantes habian estado tomando una clase
sobre relaciones internacionales durante el semestre, tres habian participado en
diferentes clases de preparacion y los ocho estudiantes de Bucaramanga recibieron
una formacién especial como parte de su preparacion. Sélo uno de los estudiantes
era un estudiante de intercambio internacional, el resto de los participantes eran
estudiantes colombianos.

intercambio internacional, el resto de los participantes eran estudiantes
colombianos.

De los 44 estudiantes que entregaron sus auto-reflexiones, 22 eran mujeres y
22 eran estudiantes varones. Las preguntas de reflexion se basaron en el Marco de
Competencia Global (Boix Mansilla & Jackson, 2011), se pusieron en inglés y espanol,
y los estudiantes pudieron elegir su idioma preferido para responder a las preguntas.
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3. Resultados

Los documentos de reflexién se analizaron utilizando andlisis cualitativos de
contenido para cada una de las cuatro dimensiones del Marco De Competencia
Global. El objetivo era comprender el impacto de las simulaciones con respecto a
las competencias globales del estudiante. Los resultados se explican en la siguiente
seccion.

3.1 Investigar el mundo: Los estudiantes investigan el mundo mas alla de su
entorno inmediato

La primera parte de la auto-reflexidn se referia a la investigacién previa al
modelo y los conocimientos adquiridos durante la preparacion y la simulacion en
si. 35 estudiantes declararon que habian adquirido conocimiento sobre el pais que
representaban y 26 estudiantes mencionaron que se enteraron de la situacion de los
refugiados en el mundo. Ademas, siete alumnos dijeron que aprendieron acerca de
los enfoques de resolucion de problemas del tema, y cinco estudiantes especificaron
que aprendieron acerca de las Naciones Unidas y la forma en que trabajan. 4
estudiantes dijeron que ahora estan familiarizados con las reglas y procedimientos
de las simulaciones de las Naciones Unidas, y tres estudiantes mencionaron
que aprendieron sobre las culturas extranjeras. En cuanto a la comunicacion y la
argumentacion, dos alumnos dijeron que aprendieron cosas nuevas en este contexto.
En la tabla siguiente se muestran los resultados:

Cuadro 1: Resultados de la Dimension 1 del Marco Mundial de Competencias

Aspecto del conocimiento Numero de estudiantes
(N-44)
El pais respectivo 35
Situacion de los refugiados 26
Enfoques de resolucion de problemas (en la 7

politica internacional)
Naciones Unidas (y cémo funcionan)
UNA simulacion

Culturas extranjeras

NlWw|H~lO

Comunicacion y argumentacion
Elaboracion propia
Como muestran los resultados, la mayoria de los estudiantes se centraron en
su aprendizaje y adquisicion de conocimientos con respecto a su propio pais y el
tema discutido en el evento. Sin embargo, algunos estudiantes mencionaron nuevos
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conocimientos en areas adicionales ademas de estos dos aspectos principales.

3.2 Reconocer perspectivas: Los estudiantes reconocen sus propias
perspectivas y las de los demas

En esta parte del documento de reflexion, se pregunté a los estudiantes acerca
de los desafios y dificultades con respecto a la adopcion de perspectivas extranjeras,
ya que durante una simulacion de la ONU los estudiantes pretenden ser delegados
y, por lo tanto, no pueden argumentar desde su propio punto de vista, sino que
tienen que entender la perspectiva de su pais y encontrar argumentos desde este
punto de vista extranjero. De los 44 documentos de reflexion que se analizaron, 12
contenian declaraciones que era dificil asumir una perspectiva extranjera y olvidarse
de su propia opinion, especialmente cuando el pais que esta representando tiene
una opinién diferente que el estudiante tiene. Solo cinco estudiantes declararon que
alli el pais tenia la misma perspectiva que ellos. Once estudiantes mencionaron que
tienen que hacer mucha investigacion de antemano, y cuatro estudiantes dijeron
que era particularmente dificil entender los intereses del pais. Ocho estudiantes
subrayaron que era dificil con respecto a las diferencias en moral, valores y cultura,
y a tres estudiantes les resulté dificil tener en cuenta el contexto global y mas
personas. Otras dificultades consistieron en encontrar informacién sobre el pais (un
estudiante), ser neutral (un estudiante), centrarse en soluciones (un estudiante) y en
usar el lenguaje diplomatico al expresar la perspectiva de su pais (un estudiante).
En la tabla siguiente se resumen estos hallazgos:

Cuadro 2: Resultados de la Dimension 2 del Marco Mundial de Competencias

Dificultades con respecto a la toma de Numero de estudiantes
perspectiva (N-44)
No hay dificultades debido a las mismas 5
perspectivas
Experiencia de dificultades a la hora de adoptar 12
una perspectiva extranjera
Investigacion para entender las perspectivas 1"
Diferencias en la moral, los valores, la cultura 8
Comprender los intereses 4
Considerando el contexto global 3
Busqueda de informacion relevante 1
Ser neutral 1
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Centrarse en las soluciones 1

Uso del lenguaje diploméatico 1

Elaboracion propia

Como muestran los resultados, a mas estudiantes les resulto dificil asumir
una perspectiva extranjera que los estudiantes que no lo encontraron dificil.
Especialmente las diferencias en la moral, los valores y la cultura causaron
dificultades a los estudiantes, y tuvieron que investigar de antemano para entender
la perspectiva, la posicion y los intereses del pais.

3.3 Comunicarideas: Los estudiantes comunican sus ideas de manera efectiva
con audiencias diversas

De los 44 alumnos que entregaron sus documentos de reflexion, 31 sintieron que
se habian comunicado bien durante la simulacion; ocho estudiantes sintieron que
no habian hecho un buen trabajo. Las dificultades con respecto a la comunicacion
surgieron especialmente debido al uso del lenguaje diplomatico durante el evento
(por ejemplo, hablar en ** persona; vocabulario diplomatico) y a la presion temporal.
La presion del tiempo se experimentd especialmente durante los discursos de
apertura, donde el tiempo se limité a 90 segundos, pero también durante los debates,
porque los estudiantes tuvieron que reaccionar rapidamente. Once estudiantes
mencionaron que estaban demasiado nerviosos para rendir mejor, y seis estudiantes
se describieron a si mismos como timidos, lo que les habia impedido participar
mas activamente en el evento. Seis estudiantes sintieron que sus habilidades en
idiomas extranjeros no eran lo suficientemente buenas, y tres estudiantes admitieron
que no se prepararon lo suficientemente bien para participar en discusiones. Se
encontraron mas obstaculos a una comunicacion mas eficaz de las ideas en la falta
de conocimiento sobre las reglas de la simulacion y en el miedo a hablar demasiado
rapido. En la tabla siguiente se muestran los resultados.

Cuadro 3: Resultados de la Dimensién 3 del Marco Mundial de Competencias

Comunicar ideas Numero de estudiantes
(N-44)

Sienten que hicieron un buen trabajo 31
Siente que no hicieron un buen trabajo 8
Dificultades por el protocolo/lenguaje diplomatico 22
Dificultades debido a la presion temporal 15
Dificultades por estar nervioso 1"
Dificultades por ser timido 6
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Dificultades debido a las habilidades en lenguas 6
extranjeras

Dificultades por falta de preparacion 3

Dificultades debido a las reglas en la simulacién 1

Dificultades por hablar rapido 1

Elal — ,
3.4 Tomar medidas: Los estudiantes traducen sus ideas en acciones apropiadas
. I lici

Para la cuarta dimensién del Marco de Competencia Global, se pregunt6 a los
estudiantes qué estan quitando de la experiencia y qué aspectos les gustaria
implementar en su vida diaria (como estudiantes en un mundo globalizado). Al
responder a estas preguntas, 21 estudiantes dijeron que quieren tener en cuenta la
perspectiva global (por ejemplo, al escuchar las noticias o aprender cosas nuevas),
18 estudiantes mencionaron que ahora entienden mejor las diferencias entre los
paises de todo el mundo, y 16 estudiantes dijeron que se sienten mas seguros al
defender su posicién o ideas. Seis estudiantes sintieron que ahora entienden mejor
los mecanismos de la politica internacional (por ejemplo, como se alcanzan los
acuerdos), y seis estudiantes se sentian mas seguros con respecto a hablar en publico.
Seis estudiantes también mencionaron las relaciones que hicieron y/o habilidades
para establecer redes. Cinco alumnos subrayaron la empatia que han adquirido y
el ejercicio de ponerse en la posicion de los demas. Tres estudiantes mencionaron
el trabajo en grupo como una experiencia de aprendizaje relevante, y un estudiante
habloé sobre el respeto que se desarrollé durante la simulacién. En la tabla siguiente

se resumen estas basquedas.

Tomar medidas Numero de estudiantes
(N-44)
Teniendo en cuenta el contexto global 21
Comprender las diferencias globales 18
Defensa de su propia posicién/argumentos/ideas 16
Comprender los mecanismos de la politica 6
internacional
Hablando en publico 6
Redes/reunion de nuevas personas 6
Empatia/ponerse en la posicion de los demas 5
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Trabajo en equipo 3

Respeto 1

Elaboracion propia
4. Conclusiones

En este proyecto de investigacion, se analizaron documentos de auto-reflexién
de 44 estudiantes universitarios que participaron en una simulacién de la ONU
con respecto a la competencia global de los estudiantes (Boix Mansilla & Jackson,
2011) a través del modelo DE ONU. Aplicando analisis cualitativos de contenido
(Mayring, 2010), se analizaron las respuestas de los estudiantes a un cuestionario
con respecto a las cuatro dimensiones de la Competencia Global: 1) Investigar el
Mundo: Los estudiantes investigan el mundo mas alla de su entorno inmediato; 2)
Reconocer perspectivas: Los estudiantes reconocen sus propias perspectivas y las
de los demas; 3) Comunicar ideas: Los estudiantes comunican sus ideas de manera
efectiva con diversos publicos, y 4) Tomar Accién: Los estudiantes traducen sus ideas
en acciones apropiadas para mejorar las condiciones.

El analisis ha demostrado que los estudiantes hicieron comentarios que podrian
atribuirse a estas cuatro dimensiones. Los estudiantes no sélo tenian que investigar
diferentes tipos de informacién, sino que también tenian que entender y defender
profundamente la perspectiva de su pais. Este entendimiento a menudo ocurria a
través del contraste de la posicién del pais por si mismo. Si la posicién era diferente,
a los estudiantes les resultaba mas dificil defender la posicion del pais, refiriéndose,
por ejemplo, a las diferencias en valores, cultura y moral. Ademas, los estudiantes
también tuvieron que comunicar sus argumentos e ideas en diferentes entornos y
diferentes idiomas. No todos los estudiantes estaban satisfechos con su desempefio,
que se atribuy6 particularmente a la falta de experiencia con el lenguaje diplomético,
la presion del tiempo y a estar nerviosos. En cuanto a la ultima dimension del Marco
Mundial de Competencias, que tiene en cuenta cémo los estudiantes van a incorporar
sus conocimientos y experiencia, el modelo de ONU ha contribuido al menos al deseo
de ser mas conscientes de los problemas mundiales y de la interconexion del mundo.
También, ha ensefiado a algunos estudiantes cémo defender sus ideas y argumentos.

Nuestros hallazgos estan en linea con investigaciones previas sobre simulaciones
de las Naciones Unidas, que han mostrado un impacto en las habilidades de
negociacion y negociacion(Chashko, 20199, y también en la capacidad de ampliar la
propia perspectiva y entender las cuestiones globales (Fontin,2012). Debido al disefio
de este proyecto de investigacion, las declaraciones sobre cémo los estudiantes van
a tomar medidas se mantienen muy vagas. Se necesitan mas investigaciones para
entender los impactos a largo plazo en la “competencia global de los estudiantes a
través de simulaciones de las Naciones Unidas.
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Los resultados actuales tienen varias limitaciones. En primer lugar, debido al
caracter exploratorio y cualitativo del proyecto de investigacion, deben emprenderse
estudiantes mas grandes, incluidas medidas cuantitativas y cualitativas, diferentes
ubicaciones y universidades. Ademas, seria util comprender la pertinencia de las
competencias en lenguas extranjeras en las simulaciones de las Naciones Unidas,
asi como la forma de preparacion. Investigaciones anteriores también se han centrado
en el modelo de las naciones Unidas y las lenguas extranjeras, pero seria relevante
comprender la conexion entre el nivel de dominio del idioma y el desarrollo de la
competencia mundial a través de simulaciones de las Naciones Unidas. Ademas,
con una mejor comprension de qué formas de preparacion conducen a un desarrollo
de competencias mas fuerte, las universidades podrian disefiar simulaciones
diplomaticas aun mejor.

En este proyecto de investigacion, sélo nos centramos en reflexiones inmediatas
de los estudiantes al final del evento. Los proyectos de investigacion a largo plazo,
analizando la “accion” del Marco de Competencia Global, podrian proporcionar
informacion valiosa sobre la competencia de los estudiantes y su capacidad para
aplicar sus conocimientos y comprension en situaciones de trabajo internacionales
reales y permitir a las universidades mejorar los aspectos internacionales de sus
planes de estudio.

Notas
"Universidad Pontificia Bolivariana. Colombia
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Social Representations of Teachership: Wishing to Be / Becoming a Teacher at the English
Language Teaching Education Programme at Mar del Plata State University
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Resumen

El presente trabajo se encuentra enmarcado en el Proyecto Estudiantes y docentes en
contextos de formacién lll: indagacién del proceso de construccién del conocimiento
del Saber/Ser docente en el Profesorado de la Universidad Nacional de Mar del Plata a
partir de narrativas, (auto) biografias y diarios reflexivos, del grupo GIIEFOD, radicado
en el Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion de la Facultad
de Humanidades. Consideramos que las historias escolares y las experiencias
pedagdgicas que relatan estudiantes del Profesorado en primera persona generan
una fuente muy valiosa para conocer lo que hacen, piensan y sienten quienes
habitan nuestra Universidad. Nuestro objetivo es entonces comprender cuales son
las representaciones de dos de las estudiantes del Profesorado de Inglés local
que actuaron como participantes en nuestra investigacion sobre querer ser / ser
buen docente. A partir de las narrativas biograficas y diarios de reflexion de dichas
participantes también se pretende indagar si sus biografias escolares han influenciado
la construccion de dichas representaciones y si éstas inciden en coémo estas alumnas
avanzadas piensan sus primeros pasos en la practica docente.

Palabras clave: biografias escolares; experiencias; narrativas; representaciones;
querer ser / ser docente

Summary

This work is framed in the Project Students and Teachers in Educational Settings
Ill: Inquiry into the Process of Developing Reflective Skills in Teacher Education
Programmes at Mar del Plata State University, through Narratives, (Auto) Biographies
and Reflection Journals, at the Center of Multidisciplinary Research on Education,
CIMED, School of Humanities. We consider that the school stories and the pedagogical
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experiences that the students of our Programme retell in the first person generate
a very valuable source of knowledge about what those who inhabit our university
do, think and feel. Our objective was to understand the social representations on
teachership, particularly on wishing to be / becoming a teacher, by working alongside
two students of our English Teacher Programme. Stemming from their biographical
narratives and reflection journals, it was our intention to find out if their school
biographies have guided the construction of such representations, and if they have
influenced how these advanced students think about their first steps in the teaching
practice.

Keywords: School Biographies; Experiences; Narratives; Representations; Wishing
to Be / Becoming a Teacher
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Introduccion

Las autoras del presente trabajo, dos docentes y una alumna avanzada del
profesorado de inglés de la UNMdP, somos integrantes del grupo de investigacion
GIIEFOD? de nuestra facultad de Humanidades. Pretendemos interpretar cuales
son las representaciones sociales de dos alumnas avanzadas de nuestra carrera.
El contexto de la investigacion es el profesorado de inglés de la Facultad de
Humanidades de la UNMdP. Para este estudio interpretativo se tuvo en cuenta las
narrativas de las participantes. Entretejiendo los datos aportados pudimos comprender
como estas historias de vida y biografias escolares han influenciado la construccion
de sus representaciones sobre el querer ser/ ser buen docente. Estas narrativas
también nos permitieron registrar la incidencia que estas representaciones tienen en la
forma en como estas alumnas, futuras docentes de inglés, transitan sus preliminares
practicas docentes.

Marco teérico: Aproximaciones al concepto de Representaciones sociales

Al introducir el concepto de Representaciones Sociales (RS), Moscovici (1961)
sostiene que es sencillo captar la realidad de las mismas, pero no es sencillo
captar el concepto. Moscovici expresa que las RS son una forma especifica del
conocimiento que tienen como funcién la transformacion de los comportamientos
y la comunicacion entre los individuos. Son actividades psiquicas por medio de las
cuales los sujetos hacen perceptible la realidad fisica y social y pueden integrarse a
un grupo o a relaciones de intercambio y pueden imaginar. Encarnan producciones
colectivas que, al ser compartidas socialmente exceden la conciencia individual, por
lo que son conjuntos dinamicos, productores de comportamientos y relaciones con el
medio. Las RS son sistemas de valores, nociones y practicas que ayudan al individuo
a moverse en el contexto social y material para dominarlo. Las representaciones
estan compuestas de imagenes y de lenguaje, dado que éstas hablan, muestran,
comunican, y dan lugar a diferentes comportamientos, agrega Moscovisci (1961).
Afios mas tarde, el mismo autor afirma:

La representacion social es un conjunto de conceptos, enunciados y
explicaciones originados en la vida diaria, en el curso de las comunicaciones
interindividuales. En nuestra sociedad se corresponden con los mitos y los
sistemas de creencias de las sociedades tradicionales; incluso se podria decir
que son la version contemporanea del sentido comun... constructos cognitivos
compartidos en la interaccion social cotidiana que proveen a los individuos de
un entendimiento de sentido comun, ligadas con una forma especial de adquirir
y comunicar el conocimiento, una forma que crea realidades y sentido comun.
Un sistema de valores, de nociones y de practicas relativas a objetos, aspectos
o dimensiones del medio social, que permite, no solamente la estabilizacion del
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marco de vida de los individuos y de los grupos, sino que constituye también un
instrumento de orientacion de la percepcion de situaciones y de la elaboracién
de respuestas (Citado en Perera, 2005,p.44).

Considerando entonces las ideas de Moscovici, la RS corresponde a un
conocimiento de sentido comun, que debe ser flexible, y ocupa una posicion intermedia
entre el concepto de lo real y la imagen que el individuo construye, entre conceptos
sociolégicos y psicoldgicos. Alfonso Pérez (2007) sostiene que una representacion
social deviene un proceso y un producto de construccién de la realidad de individuos
y grupos dentro de un contexto histérico social especifico. A juicio de Mora, (2003) la
RS es el conocimiento de sentido comun, cuyo objetivo es comunicar, estar al dia y
sentirse parte del contexto social donde se actua, y tiene lugar en el intercambio de
comunicaciones de un grupo social. La RS tiene dos caras: la figurativa y la simbdlica;
entonces es posible darle a toda figura un sentido y, a todo sentido una figura.

Como productoras de comportamientos y de accioén, las RS manifiestan una
relacion con el objeto, manifiestan su presencia y luego lo re-presentan en su
ausencia. Alli lo reconstruyen y lo reconstituyen. Re-presentar es suplantar a, estar
en lugar de y también hacer presente en la mente; es un acto de pensamiento que
restituye simbdlicamente algo ausente.

“Cuando un objeto proveniente de afuera penetra en nuestra atencion,
se produce un desequilibrio y para reducirlo es necesario que ese contenido
extrafio se desplace a un contenido corriente y penetre en su interior, haciendo
familiar lo insélito e insdlito lo familiar”(Di Franco, 2010,p.33).

Varios autores, seguidores de Moscovici, han argumentado sobre las RS
tratando de llegar a una definiciéon de las mismas, lo que siempre ha sido uno de los
aspectos mas controversiales en el campo de la sociologia. Para acercarse a una
explicacion posible deberiamos preguntarnos qué es una representacion comuan. Una
representacion en el teatro, por ejemplo, es una sustitucion aparente que se pone en
el lugar de otra cosa. Una representacion puede referirse a objetos ideales u objetos
reales, ausentes o presentes. En un acto de representacion siempre se relaciona
un sujeto (grupal e individual) con algun objeto. Representar es volver a presentar
un objeto determinado a través de un mecanismo alegoérico. “En la representacion
tenemos el contenido mental concreto de un acto de pensamiento que restituye
simbodlicamente algo ausente, que aproxima algo lejano. Particularidad importante
que garantiza a la representacion su aptitud para fusionar percepto y concepto y su
caracter de imagen” (Jodelet, 1986, p. 476). También el conocimiento practico entra
en juego en estos casos, ya que participa en la construccién social de una realidad
comun a un grupo social e intenta dominar ese contexto, comprender y explicar los
hechos o ideas de nuestro entorno. Jodelet (1986) afirma que las RS son al mismo
tiempo producto y proceso de una actividad de apropiacion de una realidad externa
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y de elaboracion psicolégica y social de dicha realidad.

Robert Farr (1986), quien ha indagado sobre los antecedentes tedricos de las RS,
sefiala que éstas aparecen cuando los individuos debaten sobre temas de interés
mutuo y sostiene la doble funcion de las RS: hacer que lo extrafio resulte familiar
y lo invisible perceptible, ya que lo desconocido o lo insdlito son amenazas porque
no se los puede categorizar. La representacion separa conceptos y percepciones
normalmente relacionados y es por esto que “lo insdlito se vuelve familiar,
comprensible, inteligible, concreto y creativo, dado que a partir de algunos saberes 'y
experiencias puede separarlos, moverlos, combinarlos para integrarlos en otro lugar
o conocimiento”(Di Franco, 2010, p.33).

Maria Auxiliadora Banchs (1982) es otra investigadora que ha profundizado
el estudio sobre las RS y remarca el doble caracter de éstas, como una forma
de conocimiento y como estrategias de adquisicién y comunicacién del mismo
conocimiento. A juicio de Banchs las RS son una forma de reconstruccion mental
de la realidad que se genera en el intercambio de informacion entre los individuos,
una interpretacion del conocimiento de sentido comun que siguen una légica que le
es propia y diferente a la logica cientifica y encuentran su expresion en el lenguaje
cotidiano de cada grupo social.

Paez (1987), por su parte, sostiene que las RS son sistemas de creencias de
menor estabilidad, caracteristicas de lo que se puede llamar subculturas que nacen al
interior de una sociedad. Estas aparecen ante objetos o hechos sociales que deben
ser transformados en algo conocido o también explicar lo negativo. Emergen como
una expresion del pensamiento natural no institucionalizado.

Alfonso Pérez (2007) afirma que las RS constituyen una construccion subjetiva,
multifacética y polimorfa. Es en esa construccion donde fendmenos de la cultura, la
ideologiay la pertenencia a un grupo social dejan su impronta a la vez que elementos
afectivos, cognitivos, simbdlicos y valorativos juegan roles en su configuracion.

Otra forma de entender a las RS es dar cuenta del concepto de habitus de Bourdieu,
que surge del campo de la sociologia. A pesar de que ambas propuestas, la de
Moscovici y la de Bourdieu, se desarrollan dentro de campos disciplinares muy
diferentes (psicologia social y sociologia respectivamente), es posible llegar a
establecer relaciones de analogia, complementariedad y de entendimiento a un nivel
conceptual que sirva para el analisis de fendmenos sociales, del tipo de los que se
analizaran en nuestra investigacion.

Segun Bourdieu (1996) las representaciones de los agentes varian de acuerdo
a como se posicionan dentro del campo social en el que se mueven. Se pueden
diferenciar varios tipos de representaciones sobre los otros, sobre puntos de vista
diferentes a los propios dando lugar a diversas visiones del mundo con distintas
formas de pensar que dan lugar a la construccion de no sélo representaciones, sino
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también preferencias. Ademas, dentro del espacio social donde actian los agentes
sociales, éstos se distribuyen de acuerdo a diferentes formas y volumenes de
capitales que les permiten ocupar distintas posiciones y sirven para categorizarlos
objetivamente. Esta categorizacion y distincion es lo que define al habitus y al espacio
social. El habitus es un concepto de Bourdieu (2003) que tiene que ver con un conjunto
de estilos de vida, gustos y formas de pensar, actuar y sentir que diferencia las
posiciones de los agentes sociales. Estos agentes se agrupan en el espacio social de
acuerdo a su habitus. El capital le permite a los individuos posicionarse: “constituye
una especie de pasaporte social, mientras que su volumen se refiere a la dotacion
de éste” (Sarasa, 2006, p. 152). Bourdieu (citado en Sarasa, 2006) distingue cuatro
formas de capitales: capital econémico (factores de produccion y bienes propios o
heredados), capital social (conjunto de relaciones sociales de los agentes dentro del
campo social), el capital simbdlico (el reconocimiento por la posesién de los otros
tres capitales, incluyendo el crédito y prestigio profesional o académico) y capital
cultural (aquel que se obtiene dentro del ambiente familiar y a través de la educacion
formal, supone la obtencién de certificados y/o diplomas vy titulos).

Como vemos, han sido muchas las nociones que se han elaborado en torno a las
RS y seria imposible dar cuenta de todas ellas. Es importante destacar que a pesar
de su diversidad es claro que no son contradictorias sino que se complementan,
dando por hecho que existen tantas definiciones como la gran cantidad de objetos
que pueden ser representados.

Decisiones metodolégicas

EL proyecto del grupo GIIEFOD (2020-2021) titulado Estudiantes y docentes en
contextos de formacién lll: indagacién del proceso de construccion del conocimiento
del Saber/Ser docente en el Profesorado de la Universidad Nacional de Mar del Plata
a partir de narrativas, (auto) biografias y diarios reflexivos, al cual pertenecemos,
nace y se nutre a partir del conocimiento adquirido por el grupo GIEEC® de la
Facultad de Humanidades de la Universidad Nacional de Mar del Plata, ahora
miembro del CIMED” asociado al CLACSQ?8, en un arduo camino de recoleccion de
saberes y un profundo analisis sobre los aspectos ligados a la buena ensefianza y
las practicas docentes. Durante los ultimos cuatro afios, el proyecto se ha delimitado
a la busqueda de las buenas practicas docentes trabajando intensamente con las
biografias escolares de estudiantes y docentes del Profesorado de Inglés de la
Universidad Nacional de Mar del Plata.

En este marco, y como punto de partida, es importante mencionar que se busca
ahondar en la practica y la experiencia personal que cada docente novel tuvo
en el aula en su rol de alumno, para poder reconstruir y repensar el desempefio
personal como educadores a futuro. Los docentes noveles recurren, en sus primeros
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acercamientos al aula, a vivencias previas como estudiantes, para generar y adoptar
diferentes estilos y estrategias de ensenanza. Estos aprendizajes son producto de
una huella ligada a experiencias personales, escolares y familiares que forman parte
de la formacion del sujeto como educador. Por consiguiente, se puede considerar que
estas practicas docentes que se producen y reproducen en el ambito escolar, son el
cumulo de las experiencias y vivencias a las cuales los individuos estan expuestos
desde el comienzo de su educacién pedagdgica.

En el desarrollo del proyecto, se destacan aquellas experiencias que han dejado
en los docentes noveles, una impronta cargada de buenas ensefianzas que sirven
como modelo para dichos educadores en el transcurso de su desempefio en el aula.
Las experiencias pedagodgicas, las historias escolares y los relatos de ensefianza
que se narran, nos permiten conocer a los actores que conviven en el espacio
del profesorado, porque al narrar se relatan los actos humanos y los sentimientos
presentes en la vida de los involucrados. En estas narrativas estd comprometido lo
cognitivo, lo afectivo y la accion que se expresan por medio del relato y se convierten
en un material pedagdgico muy poderoso sobre el que se pueden disefar y llevar
a cabo dispositivos para el desarrollo profesional de docentes, tanto durante su
preparacion inicial como durante la implementacién de los distintos planes de
capacitacion. Relatar la propia experiencia en el aula impulsa a reflexionar sobre las
practicas docentes desde un lugar mas distante que permite convertirlo en un objeto
de reflexion y re significacion de las buenas practicas docentes. Es asi como tomamos
los conceptos autoconocimiento, emancipacion y transformacién como procesos en
la construccion del ser docente, accidn que propicia el desarrollo de un profesional
critico capaz de promover cambios significativos en su trayecto de formacion. Cabe
destacar que cuestionarnos como educadores conlleva a la necesidad de transformar
la realidad que nos rodea, y la puesta en marcha de acciones conjuntas con otros
miembros de la comunidad profesional.

En nuestro trabajo especifico se buscé interpretar y comprender cuales son las
representaciones sociales de dos de las participantes de nuestra investigacion. Se
recogi6 informacion de una poblacion de alumnos avanzados, cuatro del profesorado
de geografia y tres del profesorado inglés de la UNMdP. Para nuestro propdsito
tomamos las narraciones de las historias escolares y las experiencias pedagdgicas
que relatan dos estudiantes de nuestro profesorado de inglés. Este recorte se debe
a que las narrativas de estas alumnas surgieron como las mas ricas para ahondar
en la interpretacion de las representaciones sociales. Estas alumnas son estudiantes
avanzadas de la carrera y cursaban Residencia Il al momento de participar en nuestra
investigacion. Ellas seran identificadas como P1 (participante 1) y P2 (participante
2) en la narrativa que da forma a nuestros hallazgos. Cabe aclarar que las citas
utilizadas son textuales, para respetar sus voces. El aprendizaje del querer ser/ ser
buen docente involucra una introspeccion de las propias experiencias personales
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en el aula, generando un proceso de apropiaciéon del conocimiento del querer ser/
ser buen docente del profesorado de inglés de la Universidad Nacional de Mar
del Plata. Para ello llevamos a cabo una investigacion cualitativa, con un enfoque
interpretativo de corte narrativo, entendido como un proceso de comprension de las
representaciones cercanas de los propios sujetos, lo cual necesita la configuracion
de una lectura de significados jugando entre lo general y lo particular. Es a partir de
entrevistas de corte biografico narrativo y la escritura de diarios de reflexién, que se
va iluminando el descubrimiento del propio devenir para interpretar y comprender las
representaciones sociales de estas estudiantes sobre el querer ser/ ser buen docente.

Desarrollo: Nuestros hallazgos

Nuestra mirada sobre las representaciones fue plasmada en nuestro marco tedrico,
cuando citamos a diferentes autores que han disertado sobre las representaciones
sociales y lo que ellas significan para movernos en el mundo donde habitamos.
Responden a un conocimiento de sentido comun que ayuda a sentirse parte del
entorno que habitamos, dando lugar a una construccion social de una realidad
comun a un grupo social que intenta dominar ese contexto, comprender y explicar
los hechos o ideas de ese mundo. Son construcciones subjetivas influenciadas por
la cultura, la ideologia y la pertenencia a un grupo social, que se configuran a través
de componentes afectivos, cognitivos, simbdlicos y valorativos

El abordaje de las representaciones sociales para un estudio dentro del campo
educativo, como el de nuestro trabajo, nos permite observar todas las dimensiones de
una realidad y contextualizarlas, aumentando el sentido de historicidad. Ademas, nos
remite a practicas sociales que estan expuestas a cambios profundos constantemente,
afectando los objetivos, fundamentos y valores de nuestras participantes.

A manera de abordar nuestra pregunta sobre cuales son las representaciones del
saber / ser docente, pudimos reconocer dos representaciones comunes en nuestras
participantes: Representacion sobre querer ser docente y Representacion sobre ser
buen docente

Representacién sobre querer ser docente

La innegable influencia de la familia y la escuela en todos los ambitos de la vida
del ser humano se manifiesta con fuerza en los relatos de nuestras participantes, en
sus percepciones, actitudes y juicios; incluso en sus comportamientos y las decisiones
que toman para modificarlos en base a la interaccién que han tenido con su medio.
La familia y la escuela son los elementos del entorno social que se encuentran en
relacion mas estrecha con el individuo (Carli, 1999). La familia es el modelo principal e
inicial donde se desarrollan los primeros aprendizajes, y se adquieren conductas que
posteriormente se reflejaran a lo largo de la vida, particularmente en las instituciones
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educativas. Tanto en el entorno familiar -el mundo privado, como en la educacion
formal que se imparte en las instituciones —el mundo publico (Campoalegre, 2016)
se con-forma y se trans-forma al individuo. El aspecto social se adquiere en la
convivencia, como resultado de la vida humana con los otros hombres (Agulla, 1973).
Es justamente en estos entornos donde se construyen las primeras representaciones
en contacto con familiares, docentes, compafieros y comparieras, que van a incidir
en diferentes momentos de la trayectoria escolar de nuestras participantes. Es por
esto que indagary conocer los antecedentes y el medio en el que se han desenvuelto
nuestras entrevistadas deviene una fundamental fuente de informacion para dilucidar
la construccién de representaciones sociales. Esto es especialmente importante,
como formadores, para conocer a nuestros estudiantes.

Las participantes de este estudio manifestaron el peso que la familia y la escuela
han tenido en su crecimiento y cuan fuerte ha sido su influencia. Las personas de estos
entornos han representado soporte estable y contencién a lo largo de sus infancias y
adolescencias: “me enorgullezco al decir que tengo una familia bastante grande [...].
Estudié toda mi vida en el mismo colegio [...] conoci personas increibles que siguen
siendo mis amistades hasta el dia de hoy. Por lo tanto, creo que mis compaferos
influyeron mucho en mi paso por el colegio, al igual que mi familia que influye mi
vida entera basicamente”(P1). Asimismo, hacen referencia a ciertos acontecimientos
que marcaron el curso de sus vidas: “Mi papa fallecié cuando yo tenia 15 afnos. El
trabajo de mi papa determiné mi infancia y mi adolescencia y por ende mi biografia
escolar. El era militar” (P2)

Ademas de la influencia de la familia en la construccién de la representacion
sobre el querer ser docente, las participantes destacan la existencia de docentes
memorables que han dejado huellas en sus biografias escolares y que también
hay influenciado la eleccion de la carrera docente. Rescatamos aqui la categoria
de maestros memorables, trabajada en las investigaciones del grupo GIEEC,
para entender mas profundamente la importancia de estos maestros en la vida de
nuestras participantes. Esta categoria alude a aquellos maestros imborrables que
han marcado nuestros trayectos escolares por haber sido referentes en sus campos
disciplinares, por sus valores, su profesionalidad, por su pasién al ensefar, por su
compromiso con la ensefianza y los estudiantes, por su buen trato con los alumnos
y su deseo de que éstos alcancen el éxito académico. Estos docentes estudiados
en estas investigaciones hacen profundas reflexiones sobre la epistemologia y la
teoria de sus asignaturas, tienen definido estilos de ensefianza basados en una
variada bibliografia, problematizan los contenidos y promueven el pensamiento
critico (Alvarez, Porta & Sarasa, 2010). Ademas estos profesores memorables
responden a los criterios que logré abordar Bain (2004) en sus investigaciones sobre
maestros extraordinarios. A manera de resumir los hallazgos de este autor podemos
destacar que estos maestros extraordinarios son los que logran influir en las vidas
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de sus estudiantes profundamente y duraderamente dejando huellas indelebles.
Estos docentes son capaces de lograr que los alumnos los recuerden no soélo por
lo que significaron como personas, sino también por haber cambiado para siempre
la forma en como ellos son capaces de comprender el campo disciplinar que estos
docentes ensefan y también la vida misma. (Porta, Martinez, 2015). Es entendible
el peso que sus maestros memorables han tenido en la vida y trayectoria escolar de
nuestras participantes cuando ellas destacan que existe una gran diferencia entre
un profesor que explica el temario y uno que va un paso mas alla de los contenidos
curriculares. Mientras que el primero se limita a ser un profesor-instructor, transmisor
de conocimiento, el segundo es un profesor educador-formador de sus alumnos,
transmisor ademas de humanidad. Reconocemos aqui como esas representaciones
que se construyeron con sus interacciones con docentes memorables tienen
gran influencia en las caracteristicas docentes que nuestras participantes quieren
desarrollar para su practica. Como futuras docentes, saben que pronto tendran la
importantisima tarea de educar a los adultos de mafiana, que no puede limitarse a la
mera transferencia de sapiencias. Observamos como P1 nos manifiesta que en su
corta experiencia como docente hasta ahora: “siempre busco ser el tipo de docente
que se preocupa por sus alumnos, por como estan, por qué les pasa”. Desde el primer
dia como profesora suplente siempre ha intentado generar una cierta confianza con
sus propios alumnos, “buscando que se sientan en un ambiente seguro para expresar
lo que piensan y como se sienten”. Ella sabe que no es suficiente tener calificaciones
y evaluaciones de desempefio de cada alumno porque existen muchisimos otros
aspectos mas, que los definen y de mucha mejor forma. Ella enfatiza: “No quiero
ser de esos docentes que toman las clases como un tramite. Entran, dan la clase
enfocados simplemente en el contenido, cumplen y se van, pareciendo ni siquiera
darse cuenta si sus estudiantes siguen en frente o no” (P1).

Una de las cualidades que las participantes mas admiran de sus docentes
memorables, y la que probablemente se esforzara por reproducir es la pasion con
la que trabajaban. Ellos se embarcaban en la tarea maravillosa de contagiar a sus
estudiantes la ilusiéon por aprender, al presentar la informacion de la forma mas
atrayente posible, logrando que piensen, analicen y razonen. Ese amor que los
docentes sienten por su materia se hace evidente en como preparan y dan sus clases,
y el amor por sus alumnos se manifiesta en cémo se esfuerzan por sacar lo mejor de
cada uno de ellos. P2 adjudica a ese maestro tan especial que tuvo en la primaria
el hecho “que de a poco traté de alcanzar esa precision a la hora de elegir palabras
al expresarme y que también su perfil como maestro influyé mi entendimiento sobre
qué es ser docente”. Ella ademas, se ve reflejada en esa busqueda de reflexion que
intenta contagiar a sus propios alumnos porque “es exactamente ese empujon o esa
semilla lo que una vez plantd” en ella una de sus docentes modelos. Al preparar sus
clases, procura “Siempre leer en detalle lo que se les presenta y saber leer entre
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lineas todo aquello que encuentran o que escuchan. Me gusta mucho cuando me
dicen 'no lo habia pensado pero ahora que me lo decis lo puedo ver” (P2).

Ser buen profesor también esta conectado a disfrutar de la materia que se
imparte, para lo que debe mantenerse actualizado, estar interesado en aprender y
dispuesto a cambiar para mejorar dentro y fuera del aula. Sobre los docentes del
profesorado, P2 opina: “ver cémo muchos/as se han preparado a lo largo de los afios
y el conocimiento que tienen me hace admirarlos y querer algin dia asemejarme
a esos/as profesionales”. Consideramos que el docente que goza de su trabajo es
feliz y hace feliz a sus estudiantes; y que la figura del profesor en el aprendizaje
personal de cada alumno es imprescindible. El ser humano aprende por imitacion:
a ser humano se aprende con modelos humanos (Espot y Nubiola, 2019). Asi lo
recuerda P2: “A veces me reconozco en (docente memorable) cuando doy apoyos
a mis estudiantes para que puedan hacer las cosas por si mismos porque me veo
como una guia que los acompania en el camino hacia la autonomia”. Su compafiera,
P1, disfruta y aspira a permitir que se generen debates y didlogos fluidos en el aula.
Afirma que muchas veces se reconoce “buscando generar ese tipo de didlogo que
va mas alla del inglés en si con mis alumnxs, ya que lo bueno de esta materia es
que te permite abordar infinidad de temas mientras se utiliza el inglés y se aprende”.

Entre otras motivaciones que llevaron a las participantes a elegir la docencia,
destacan su deseo de impactar el sistema educativo positivamente. Reconocen la
necesidad de mejorar la calidad de la educacion en nuestro pais, y saben cuanto
trabajo esto ha de llevar. También piensan que, si bien las autoridades inciden en
las decisiones educativas a nivel legislativo, es el esfuerzo colectivo de los docentes
dedicados lo que mas hace la diferencia. Los docentes son quienes afectan
directamente en los estudiantes en el aula, donde el aprendizaje se lleva a cabo. Un
docente en formacion sabe que no podra mejorar la educacion de toda la Argentina,
pero si podra hacerlo por sus propios estudiantes. Tal vez, ayudar a un sélo alumno
puede hacer que su trabajo valga la pena, y después de una larga carrera, habra
tenido la oportunidad de ayudar a muchisimos més. P1 tenia en su mama docente un
ejemplo cercano de cdmo es la vida de quienes educan y eso le sirvié de inspiracion.
Con emocidn, nos expresa: “Yo también queria ser parte de ese grupo de personas
que luchan, en mayor o menor medida, por modificar de forma positiva la realidad
de muchas personas”.

Otra motivacion que las participantes tienen para ser docentes es devolver a la
comunidad de manera significativa lo que ellas han logrado. Quienes desean ayudar
al préjimo, sienten que ser docente es un modo directo de contribuir. Tal vez por
haber estado personalmente conectadas a las dificultades de muchos estudiantes que
provienen de entornos con pocos recursos, tienen una perspectiva que les permite
reconocer cuanta diferencia puede hacer un docente dedicado. La construccién
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de la representacion del querer ser docente que se gestdé en relacion con algun
docente increible que les cambio la vida, ha sido sin duda alguna, inspiracién para
anhelar hacer lo mismo por otros. P1 pensé en ser docente por el enorme peso social
que la educacion tiene. “Fui consciente desde muy chica de la infinita cantidad de
desigualdades que atraviesan a nuestra sociedad, y de como el sistema educativo
en cierto punto a veces hace acrecentar esas desigualdades. Por eso me interes6
involucrarme en él, para poder aportar mi granito de arena e intentar que no todo
sea tan hostil para algunxs estudiantes”. P2 esta convencida que estudiar una
carrera docente es sindnimo de un compromiso social, que pretende “dejar de lado
el individualismo para ser parte de lo plural”’. Es pensar “qué puedo aportar y cual es
mi propésito como miembro de mi comunidad y trabajar para el bien de la misma”.
Con el paso de los afios dice, se fue dando cuenta de qué significa ser docente y “de
la mision que recae en las manos de aquellos que decidimos ser docentes”.

Los docentes hacen mas que ensenar sus materias, y su impacto se extiende
mas alla del aula en las vidas que tocan para siempre. El rol docente abarca mas
que ser educador. A veces es mentor, confidente y hasta amigo. Un buen docente
tiene la posibilidad de interactuar con estudiantes en todas las etapas del desarrollo y
quiere ayudar a sus estudiantes a lo largo de todo el trayecto para explotar al maximo
su potencial. Cuando pone el corazén en sus clases, influye en las decisiones, los
comportamientos y la imaginacion de sus estudiantes. P1 reconoce no tener una
buena pronunciacién, lo que le ha generado cierta frustracion, pero comprendi6 que
esto “no es un aspecto clave de la docente que seré en un futuro”. A partir de su
experiencia como alumna, ella comprendio si es clave saber marcar a los estudiantes
sus puntos débiles y sus falencias en el idioma. “Lo que para nosotrxs como docentes
no es mas que una mera devolucion, para el estudiante puede representar un gran
mundo de inseguridades, por lo tanto, hay que siempre hablar desde el respeto y
con la mayor empatia posible”. A partir de una conversacién con un profesor de esas
materias que tanto le costo aprobar, que “la veia como persona”, que le hablé “desde
ese lugar empatico y mas personal” P1 pudo ver que ella tenia “muchos aspectos
positivos que me iban a ayudar a tener buenas experiencias como docente en un
futuro”. Ese profesor también le demostré “cuanto podemos ayudar al de verdad
preocuparnos por nuestrxs estudiantes”.

Nuestras participantes estan satisfechas de haber elegido una carrera docente.
Demuestran una gran vocacion, y estan dispuestas a esforzarse en perseguir sus
suefos. P1 manifiesta estar mas que orgullosa de la formaciéon que ha recibido
en el profesorado de inglés, puesto que es una carrera que “te abre la cabeza de
una forma increible, ya que no sdlo te ensefian a ser profesorx de inglés, sino que
también te ayudan a entender qué es ser un docente en si”. Lo que mas valora son
todos los momentos de reflexién, auto-evaluacién e introspeccion que dice haber
atravesado gracias a la guia de muchos docentes, ya que creo que es algo “esencial
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para realmente entender quién soy, y a partir de ahi, quién quiero ser como docente”.
Asegura que no soélo ha aprendido cosas utiles gracias a su paso por la facultad, sino
también gracias a la corta experiencia que tiene hasta el momento en la profesion
porque “en el aula es a menudo donde mas se aprende, o al menos donde realmente
se entiende como aplicar todo la teoria vista anteriormente”. La ensefianza es una
tarea significativa que puede cambiar al mundo porque el docente trabaja con el
recurso mas poderoso que existe, la mente humana. Por eso, ademas del contenido,
nos recuerda P1: “hay miles de factores mas que son importantes para el desarrollo de
nuestrxs alumnxs, no sélo académicamente sino también personalmente hablando”.

Por su lado, P2 expresa que su valoracion del profesorado de inglés y de nuestra
universidad en general es muy alta. “Estoy completamente agradecida por los y
las docentes que se comprometen con su trabajo y que nos forman no sélo dentro
del aula para ser profesionales altamente capacitados sino también como seres
humanos y seres sociales”. P2 agrega que “la formacion profesional que nos ofrece
la universidad es sélida y amplia”’. Ademas del contenido de las materias culturales y
técnicas, siente que ha desarrollado “habilidades de pensamiento critico y reflexivo,
que forman parte del todo que nos hara ser mejores profesionales en el futuro”. Aunque
admite que ha tenido que afrontar muchos obstaculos a lo largo de la carrera, pudo
trabajar mucho en su auto confianza y seguridad, lo que le permitié “abrir nuevos
caminos y transitarlos en busqueda de mi identidad como docente en formacion”.

Lo que P2 llama “el abanico de opciones para los docentes de la universidad”
termina de convencerla de haber elegido la carrera correcta. Al principio, como muchos
estudiantes, no estaba muy segura de lo que deseaba hacer en el futuro y veia la
ensefianza so6lo en el marco de la escuela frente a alumnos. Con el tiempo se fue
involucrando cada vez mas en las distintas areas de la universidad, docencia, extension
e investigacion. Se presentd a una beca de extension y a una de investigacion,
quedando seleccionada en una. Luego se presenté a un concurso docente para
trabajar como ayudante de segunda, el que fue también seleccionada. Pensando en
cada uno de esos logros, anuncia: “lo veo como un acto que me hizo sentir capaz,
que podia hacer las cosas bien, algo que claramente aumenta la confianza en uno
mismo sobre todo al principio cuando estas mas verde”. Fue ganando confianza en
mi misma y animandose cada vez mas. Su animado relato confirma lo acertado de
su decision por estudiar Profesorado de Inglés. Las motivaciones para ser docentes
se representan socialmente en lo expresado por nuestras participantes, quienes
evidencian un deseo de contribuir a una mejor educacion y una menor desigualdad.
Estas docentes en formacion perfilan su futuro profesional como un campo de
posibilidades donde la escucha, el reconocimiento y el acompafiamiento del otro
seran parte de sus practicas de ensefanza.
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Representacion sobre el ser buen docente

Reconocemos también otra representacion de nuestras participantes construida en
relaciéon con sus maestros memorables relacionada con el ser buen docente. En cada
clase, muchos docentes se acercan a sus alumnos-espectadores, cautivandolos al
desplegar sus multiples dones, para ser elegidos por ellos como docentes memorables
(De Laurentis, 2014). Son esos profesores admirables, iddneos en su materia, que
deslumbran con su conocimiento y son capaces de interesar, inspirar y conmover a
sus alumnos en sus clases, por lo que son recordados afos después. Esos docentes
animan sus clases y a las materias que dictan por su entusiasmo contagioso, haciendo
que sus estudiantes deseen en el futuro poder dominar esos saberes y generar en
otros lo mismo. “Los docentes a quienes mas recuerdo son aquellos que realmente
lograban vincularse con sus alumnos y generar una atmaosfera amena en el salon
de clases” (P1). “Me animo a decir que la mayoria de los docentes de esta carrera
han sido inspiradores para mi, ya que se les nota la vocacion y el compromiso con
lo que hacen y con sus alumnxs en cada clase” (P2).

Utilizando la metafora de la reconstruccién para ilustrar la formacion docente,
Connelly y Clandinin (1994) consideran que los docentes llegan al aula no sélo con
la formacién profesional adquirida en las instituciones formadoras, sino con sus vidas,
que construyen y reconstruyen dentro y fuera de las aulas. La educacion implica
un proceso de repensar y reconstruir el pasado. El significado de esta metafora es
que en cada momento de la vida de una persona, se halla un ser completo, con su
pasado incluido. Al educarnos, los docentes aprendemos a narrar y re-narrar las
historias propias y de nuestros estudiantes, tanto cuando investigamos, ensefiamos o
vivimos. De la misma manera, nuestros estudiantes van acumulando en su repertorio
sus historias y aquellas de sus docentes (Connelly y Clandinin, 1994). Desde esta
perspectiva narrativa, resulta un proceso de permanente interaccion con otros, en
continua construccion y reconstruccion. Se trata de la interaccion de individuos
situados en un contexto en el que se efectian estrategias de cambio, que explicita
o implicitamente los guia hacia nuevos modos de operar, concebir y conceptuar. A
través de interacciones repetidas en el tiempo se internaliza las actitudes individuales
y colectivas de los demas y las percepciones que los demas tienen de nosotros
(Branda & Porta, 2012).

Desde la formacion inicial, los profesores van construyendo una percepcion
de su oficio ocupacional y la desarrollan en sus relaciones con los demas. Esta
construccion puede concebirse como un proceso subjetivo basado en las propias
metas y motivaciones personales, o como un proceso social de identificacion
colectiva con el grupo total de individuos que se dedican al mismo oficio, a la vez
que con grupos y subgrupos especificos de miembros de ese colectivo general. El
proceso de identificacion profesional se constituye en un proceso central, donde lo
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particular y lo colectivo, de manera intimamente ligada, articulan el eje central de la
profesionalizacion docente (Branda & Porta, 2012).

P1 asegura que “Tuve todo tipo de docentes a lo largo de mis 6 afios en la
secundaria, y lo agradezco también”. Ella cree que es importante no sélo saber cémo
se quiere ser como docente sino también tener en claro como no se quiere ser. Ella
asegura que, aunque con estilos totalmente distintos, de todos sus docentes siempre
ha podido rescatar “algo positivo a lo cual aspiro y tal vez algo negativo que me indica
lo que deberia evitar’. De todos sus docentes dice haber aprendido algo, “Por lo que
ambos, los docentes mas queridos y los menos, me han dado grandes lecciones”.

P2 es puntual al rescatar de su paso por el colegio primario: “Hay 3 profesores
de esta escuela que creo nunca me voy a olvidar”. Al primero, lo describe como “un
maestro de los de antes”, que tomaba dictados para reforzar las reglas de ortografia,
requeria definiciones y hacia leer a sus alumnos en voz alta. “Era muy correcto en lo
que decia y como lo decia y me acuerdo que eso era algo que me hacia admirarlo
mucho”. Ala segunda docente que mas recuerda es la profesora de educacion fisica,
aunque no de manera muy positiva: “No me olvido mas de ella por como gritaba
cuando se enojaba y decia cosas bastante feas a los y las estudiantes que no le
hacian caso o se olvidaban de los materiales que pedia para sus clases”. Su tercer
docente memorable es su profesora de inglés, quien “Tenia una forma amable y
amorosa de acercarse y decir las cosas...”

De sus ultimos afos en la escuela secundaria, P2 también recuerda docentes
que la marcaron. La profesora de literatura, que siempre contaba historias y hablaba
de politica, de lo que en ese momento ella no entendia mucho, porque le “faltaba
experiencia para poder entender su forma de ver el mundo”. Muchos afios después
pudo apreciar esa gran influencia, ya que “ella planté una semilla que tardé tiempo
en germinar, que tenia un gran amor hacia su trabajo y que gracias a ella empecé a
tener amor por la literatura”. Otra docente proporcioné a P2 un modelo de exigencia
“porque daba mucho de si misma y creo esperaba lo mismo de nosotros/as [...]
con ella no se podia pavear’. P2 le atribuye y agradece a esta profesora el haber
adquirido habilidades de estudio como reflexionar, establecer relaciones entre temas,
crear mapas conceptuales y resumir textos. Finalmente, P2 menciona a su profesora
favorita, que le ensefiaba inglés en el colegio y en el instituto de idiomas, por lo que
conocia a su familia “bastante de cerca”. P2 la recuerda por su gran “calidez como
ser humano y en su trato amoroso con los/las alumnos/as y sus madres/padres”.

Ambas participantes tienen muy en claro que los docentes efectivos necesitan ser
excelentes comunicadores. Ellas saben que muchas veces, los estudiantes estan
desalentados o temerosos por sus experiencias previas, o0 se sienten demasiado
abrumados para afrontar la materia de manera positiva. P1 cree que el aula, ante
todo, debe ser “un lugar seguro para Ixs alumnxs, en el que sepan que pueden
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expresarse con total libertad y encontrar no sélo en sus companierxs sino también en
mi, un punto de contencidén. Antes que profesora de inglés, me siento educadora, y
no solo en el ambito académico sino también emocional y personal”. Por eso, cuando
el docente se comunica con sus estudiantes, explicando cémo el inglés se aplica a
sus vidas cotidianas y como les puede servir en el futuro, ellos pueden atreverse a
intentar aprender disfrutando, al sentirse apoyados.

Ademas de saber hablar, los buenos docentes también saben escuchar. La
habilidad de escuchar y observar les permite interpretar las fuentes de ansiedades
que sus estudiantes puedan tener, y asi ayudarlos a subir sus niveles de confianza.
Al comprenderlos mas profundamente, el docente puede adecuar sus clases a
cada grupo para llegar a ellos, de la forma en que aprenden mejor. Asi lo explica
P1, con énfasis: “Trataré de siempre dar lugar a que mis alumnxs puedan expresar
dudas u opiniones y de también atender las mismas ya que creo que, aunque esté
asi planificado, no se puede pretender seguir con la explicaciéon o analisis de cierto
tema si hay alumnxs que tienen dudas puntuales”.

P1y P2 piensan que los buenos docentes se enfocan en la colaboracion porque en
realidad nunca trabajan solos, sino en grupos, lo que les permite mantener una mente
abierta para poder aprender de otros docentes con ideas creativas, siendo flexibles
y adaptables. “Los contenidos a abordar para una clase dependen de lo establecido
por el programa que la docente del curso disefié en conjunto con otras docentes
de inglés del colegio. En mi caso particular la docente a cargo del curso determina
qué debo cubrir en mis clases” (P2). Necesitan poder trabajar en un ambiente que
evoluciona constantemente y ajustan sus estrategias de ensefianza segun la edad
y los estilos de aprendizaje de sus alumnos, los recursos disponibles, los curriculos
y el rapport que puedan lograr con sus estudiantes. “Creo que la docencia se basa
en los intercambios que se generan con Ixs alumnxs. Los planes que uno crea para
cada clase deben ser flexibles y adaptarse a lo que se genere luego en la clase en
si” (P1). “Mas alla de los tiempos estimados, también puede ser que dependiendo
de como se sienten Ixs alumnxs ese dia, de qué tan motivadxs en participar estén, o
de cuales sean sus necesidades especificas, se cambie el curso de las actividades
en si” (P2).

Se desprende de las entrevistas que las participantes consideran que parte de ser
un docente efectivo es compartir los hallazgos y las mejores practicas con otros en el
campo educativo, contribuyendo con la educacion para la ciudadania (Porto y Byram,
2015). Ellas ven la educacion como un campo practico que requiere experimentar
dentro del aula para descubrir cuales métodos funcionan mejor. “Después también
la experiencia que va ganando cada persona por su cuenta es algo muy importante
y por eso creo que las practicas comunitarias deberian ser un requisito para todas
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las personas que se inician en docencia ya que es un compromiso social” (P2).

Otra idea que resond en las entrevistas es que los buenos docentes logran
que sus estudiantes participen en clase, relacionando sus lecciones creativas con
el mundo real, con humor y con una presencia fuerte en el aula. “Las clases mas
estimulantes es cuando te dicen cosas lindas y amables, como se sienten y cémo
pudieron seguir gracias al apoyo” (P2). “También cuando muestran pasion e interés,
participan, dicen lo que piensan y defienden sus ideas con seguridad. Cuando hacen
trabajos de literatura es cuando mas lo disfruto porque generalmente dicen lo que
sienten con mucho amor y eso me llena de alegria” (P1).

Para nuestras participantes, ser positivo y mostrar empatia, tratando a cada
estudiante como a un individuo, siendo empatico y comprensivo respecto a lo que
puede estar ocurriendo en sus vidas es indispensable para ser docente. Ambas
sienten que esa conexion puede impactar directamente con el aprendizaje de los
alumnos en el aula, que aprenden a ritmos diferentes. “Aunque la ensefianza del
inglés sea mi prioridad dentro del aula, siempre dejo espacio para que a su vez
mis clases puedan ser ese punto de encuentro y debate de los distintos temas o
anécdotas de situaciones personales que puedan surgir a partir de terminada actividad
o propuesta”(P1). Ella relata que en los momentos en los que logra “generar esa
atmosfera amena y segura dentro del aula es cuando siento que seré una buena
profesora”, aunque también muchas veces siente que “los momentos mas dificiles
dentro del aula son también a su vez los mas estimulantes” (P1). Asimismo, P2 siente
que va a ser una buena profesora porque esta “comprometida con el trabajo, me
interesa y preocupo por como mis alumnos y alumnas se sienten y me gusta que
puedan establecer un vinculo conmigo y puedan sentirse comodos/as al expresar
lo que sienten y opinan”.

Otra cualidad percibida como importante en la docencia es la paciencia,
independientemente del nivel que se ensena. Ya sea en el manejo del comportamiento
en el aula, en el trabajo con colegas que tienen diferentes puntos de vista, o al
comunicar el desempefio de los alumnos a padres poco accesibles, pero por sobre
todo, en darle a sus alumnos el tiempo que necesitan para alcanzar sus logros. P2
nos cuenta: “Me gusta brindar apoyo y depositar confianza porque al hacerlo pude
ver que creen en ellos/ellas mismas y se animan a seguir intentando”. Por otro lado,
P1 reconoce: “A veces los adolescentes me hacen enojar si no hacen las tareas;
entonces les recuerdo que a esta altura deberian manejar sus tiempos y que saben
que pueden contactarme si necesitan ayuda” (P1).

Con su ejemplo, el docente paciente también ensefia a sus alumnos a ser
tolerantes. P1 considera que su rol involucra tratar temas sociales, con delicadeza
“no soélo para poder ensefiar los contenidos de una forma significativa sino también
para no herir susceptibilidades y ayudar a que mis alumnxs puedan abrir sus mentes
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y ser tolerantes” (P1). Los buenos docentes valoran el aprendizaje que se relaciona
con el mundo real, porque esto entusiasma a sus alumnos a que participen. Por
otro lado, cuando surgen situaciones inesperadas, procuran tratarlas con respeto y
cuidado. “Me ha tocado hasta el momento tener que trabajar con libros o actividades
que incluian tipos discursivos o temas totalmente ajenos a la vida de mis alumnxs,
e inclusive textos o videos que reproducian un mensaje con el que no estaba de
acuerdo” (P2).

Por ultimo, se evidencia en los relatos que para las participantes, los buenos
docentes siguen aprendiendo de por vida, con dedicacion y amor por el aprendizaje. Ya
sea aprendiendo sobre su propia area de conocimiento, de pedagogia, o de maneras
de insertar tecnologia a sus clases, porque al expandir su propio conocimiento, el
docente también expande el de sus alumnos. Convencida, P2 nos recuerda que “el
conocimiento no tiene limite, ni las ideas para planificar, ni hay recetas para ser buen
profesional. Tampoco las teorias sobre la ensefianza y el aprendizaje de una lengua
extranjera son unicas e incuestionables”. Nuestras participantes son conscientes
de que su educacion continuara posteriormente al profesorado, a lo largo de toda
su trayectoria laboral, aumentando y actualizando sus conocimientos y mejorando
sus competencias personales y profesionales como requisito vital y necesario. “Asi
€cOomo en un principio se creia que se aprendia un idioma de una forma determinada y
ahora ese pensamiento ya ha sido descartado por si solo como efectivo, en el futuro
quizas lo mismo suceda con la llegada de nuevas investigaciones en educacion” (P2).
“Siento que toda experiencia vivida dentro del aula, tanto de la facultad como de los
colegios e institutos en los que trabajamos, haya sido positiva o negativa, nos deja un
aprendizaje, y eso es lo que nos construye y nos define como futuras docentes” (P1).

Nuestras participantes, cuyos relatos sobre sus experiencias y maestros
memorables denotan la construccion de la representacion de ser buen docente
resaltan las caracteristicas principales que Bain (2004) destacara en su estudio sobre
los buenos profesores: son eruditos en su materia, desafian intelectualmente a sus
estudiantes a través de practicas provocativas que los obliga a pensar criticamente,
los motivan, planifican y preparan sus clases pensando en lo que quieren logras de
sus alumnos, estimulan el aprendizaje reflexivo, aprecian el valor individual de cada
alumno, captan la atencion de los alumnos, los animan a aprender por si solos, son
buenos oradores y les dan lugar a sus estudiantes para que se expresen libremente,
respetan a sus alumnos, son humildes y buscan siempre el éxito académico de sus
estudiantes.

Reflexiones finales

El presente trabajo explora las experiencias de dos estudiantes del Profesorado
de Inglés, y examina sus relatos para intentar comprender sus representaciones
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sociales sobre desear ser docente y ser buen docente. El andlisis de las entrevistas
realizadas y los diarios de reflexion nos ha permitido obtener conocimiento sobre cémo
las participantes han vivenciado sus trayectos educativos, como esas experiencias
las han marcado y cémo esto incidira en su futura practica docente. El examinar
el fenomeno de las representaciones sociales desde un enfoque cualitativo, de
corte interpretativo narrativo nos aproximé a una comprension profunda y personal,
al involucrar a las mismas implicadas como colaboradoras en el proceso de
investigacion. Mediante la recoleccidén de narrativas destacamos las perspectivas
de las estudiantes, quienes compartieron sus reflexiones y opiniones, que reflejan
los valores, determinan las actitudes y evidencian el modo en que aprehenden su
entorno y sus vidas cotidianas como futuras docentes. Esta metodologia idénea que
enfatiza la importancia de escuchar a las personas hablando de si mismas, constituye
una modalidad democratica, participativa y natural de investigacién porque otorga
representacion a las voces de los protagonistas. Esto nos ha dado acceso a un tipo
de conocimiento privilegiado sobre como las personas dan sentido al mundo.

Notas

'"Universidad Nacional de Mar del Plata. Argentina.Profesora Investigadora formada del
Departamento de Lenguas Modernas de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Mar del Plata. Se desempefia como Profesora Adjunta y Jefe de Trabajos practicos
en las catedras de Fonética y fonologia Inglesa | y Il del Profesorado de inglés. Miembro del
Grupo de Investigacion en Idiomas, Educacion y Formacién Docente (GIIEFOD) y del CIMED
(Centro de Investigaciones Multidisciplinares en Educacion). Doctora en Humanidades y Artes
con mencion en Educacioén, Especialista en docencia universitaria (UNMdP), Profesora de ingles
(UNMdP) Su area de investigacion esta relacionada con la buena ensefianza de la fonética y
la fonologia inglesa y con la investigacion biografica narrativa en educacion.

2 Universidad Nacional de Mar del Plata. Argentina.Profesora Investigadora formada del
Departamento de Lenguas Modernas de la Facultad de Humanidades de la Universidad
Nacional de Mar del Plata. Se desempefia como Jefe de Trabajos practicos en las catedras
de Discurso Escrito y Proceso de la Escritura | del Profesorado de inglés. Miembro del Grupo
de Investigacion en Idiomas, Educacion y Formacion Docente (GIIEFOD). Doctoranda en
Humanidades y Artes con mencion en Educacion (UNR), en periodo de redaccion de su tesis:
Trayectorias formativas de estudiantes adultas. Una indagacion narrativa en el profesorado
de inglés. Profesora de inglés (UNMdP) y Especialista en docencia universitaria (UNMdP). Su
area de investigacion esta relacionada y con la indagacién narrativa en educacion.

3 Universidad Nacional de Mar del Plata. Argentina.Estudiante avanzada del Profesorado
Superior de Inglés, UNMDP. Se desempefio en la UNMDP como ayudante de catedra de las
materias Literatura Inglesa | y Literatura Contemporanea de Inglaterra y EEUU. En el ambito
de la investigacion forma parte del grupo GIEEC - Grupo de Investigaciones en Educacion y
Estudios Culturales-, con participacion activa en congresos, revistas y jornadas nacionales e
internacionales. Docente en la universidad CAECE a cargo de cursos de inglés para viajeros.
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Docente en el grupo OSDE a cargo de cursos nivel inicial, intermedio y avanzado para
empleados de la empresa. Docente en el grupo Syngenta Agro S.A a cargo de cursos nivel
TOEFL. Docente en la empresa multinacional ROCKET a cargo de la formacion y nivelacion
de los empleados, y de la evaluacion de los candidatos junto con el departamento de RRHH.
Docente a cargo de alumnos desarrolladores de software freelance y encargados de Marketing
de la empresa Citréen en Madrid y Barcelona. Editora, escritora y traductora freelance para las
empresas Rocket Insights y CW abroad con alto conocimiento en herramientas de plagio y SEO.

“Universidad Nacional de Mar del Plata

5Grupo de Investigacion en Idiomas, Educacion y Formacion Docente
5Centro de Investigaciones Multidisciplinarias en Educacion

’Grupo de Investigacion en Educacion y Estudios Culturales
8Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales
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Formacion en las Practicas Docentes de su Formacion Inicial

Between “ldeal” and “Real”: Novice Teachers’ Beliefs regarding their Field Experience
Training in Teacher Education

Lourdes Gil Deza'

Resumen

La preocupacion por la formacién docente inicial y, en particular, su formacién
practica abunda en las discusiones educativas actuales. En especifico, circulan
entre los actores —grupos docentes, aspirantes a la docencia, recientes graduados
y formadores— distintos discursos que sefialan la insuficiencia y distancia de la
preparacion inicial, en contraste con la realidad educativa del terreno laboral. A su
vez, se ha abordado la problematica recuperando las voces de diversos actores,
como aquella de los formadores de formadores y de los docentes. El presente trabajo
recupera la voz de docentes néveles —formados en CABA y ejerciendo en AMBA-
para analizar qué sentido le atribuyen a su formacion practica inicial al compararla
con sus experiencias laborales reales y de qué manera se construyen este tipo de
discursos. El analisis se enmarca en una mirada de las creencias que sostienen los
docentes néveles en torno a estos temas. La construccion de sentido se analiza
segun las categorias de saberes que se proponen desde la formacion: “saberes de
la planificacién y disefio de clases”, “saberes de la puesta en marcha” y “saberes
reflexivos”. El analisis discursivo apunta a identificar los espacios comunes, metaforas
e imagenes retdricas mas recurrentes en las narraciones de las experiencias de
los docentes. Los principales hallazgos radican en que se valoran positivamente
los saberes de la planificacion y disefio de clases, encontrdndose como los mas
significativos y cercanos a su ejercicio profesional. Los saberes reflexivos son mas
esporadicos y los saberes de la puesta en marcha son en los que més distancia
encuentran entre la formacién recibida y su practica laboral. En estos ultimos, fue
su experiencia laboral la que méas ha colaborado en su aprendizaje. Con respecto a
la construccién del discurso, encontramos dos grupos de lugares comunes: aquellos
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referidos a la variedad de oportunidades y posibilidades que les ofrecieron las practicas
—con una visidn mas positiva— y aquellos referidos a los contrastes e idealizacion del
espacio de practicas con respecto a lo que es la verdadera tarea docente —con una
mirada mas negativa y escéptica.

Palabras clave: formacion docente inicial; creencias docentes; docentes noveles;
construccion del sentido; construccion del discurso

Summary

Concern for initial teacher education and, in particular, field experience training
abounds in current educational discussions. Specifically, different discourses circulate
among actors —working teachers, aspiring teachers, recent graduates and teacher
educators— that point out the shortcomings and distance of initial preparation by
contrasting it with the educational reality of the workplace. These issues have been
addressed by recovering the voices of various actors, such as that of working teachers
and teacher educators. This paper focuses on the voices of novice teachers —educated
in Ciudad Auténoma de Buenos Aires (CABA) and working in Area Metropolitana de
Buenos Aires (AMBA)- to analyze how they convey meaning regarding their initial
practical training when comparing it with their real work experiences. The discourse
analysis consists in an exploration of novice teachers’ beliefs about these problems.
The construction of meaning is analyzed according to the categories of knowledge
that are proposed for teacher education: “knowledge of lesson planning and design”,
“knowledge of classroom management” and “knowledge of reflective teaching”.
Discourse analysis aims to identify the most recurrent metaphors, rhetorical images
and “common places” in the narratives of teachers’ experiences. The main findings
suggest that knowledge of lesson planning is positively valued, being the closest and
most significant in their professional practice. Reflective teaching knowledge is more
sporadic, and classroom management knowledge is where they find the greatest
distance between the training received and their current practices-- actually they
point to work experience as the source of the most to their learning in the latter. With
regard to the construction of discourse, we found two domains of common sense
beliefs, namely those referring to the variety of opportunities and possibilities offered
by the teacher training practices —with a more positive outlook— and those referring
to the contrasts and idealization of teacher practice with respect to what happens in
the classroom —with a more negative and skeptical view.

Keywords: Initial Teacher Education; Teachers’ Beliefs; Novice Teachers; Meaning
Construction; Discourse Construction
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Introduccion

Dentro de los discursos en torno a como afrontar el futuro de la educacion, la
formacién docente aparece recurrentemente como uno de sus pilares fundamentales
(Rivas, 2014). Diversos referentes en el tema han fundamentado su preocupacion por
la educacién de los futuros docentes alegando que nuevas estrategias y habilidades
seran necesarias ante los desafios actuales y futuros de la realidad educativa. En
especial, podemos encontrar una creciente preocupacion por definir cuales son
aquellos saberes docentes indispensables para ejercer su tarea (Alliaud y Vezub,
2012; Litwin, 2008) y como deben ser transmitidos a los aspirantes a la docencia de
manera que tengan un impacto real sobre sus practicas (Davini, 2015).

En estalinea de trabajo, nos enfocaremos en la formacién inicial —aquella orientada
a otorgar el titulo habilitante para el ejercicio docente—; sin desconocer que los
procesos de formacion continian durante el ejercicio laboral, y que también tienen
un profundo impacto las experiencias previas de los alumnos (Davini, 2015). En
particular, queremos focalizarnos en la formacion inicial porque es alli donde circulan
distintos discursos en torno a su baja efectividad y su distancia al compararla con lo
que sucede en el terreno educativo real:

...en tiempos recientes se ha difundido la idea de que la formacion inicial
de los docentes es una ‘empresa de bajo impacto’, al indicar que todo lo que
se haga en ese periodo de formacioén, o todo lo que los estudiantes hayan
‘aprendido’ durante los estudios, es ‘olvidado’ o abandonado durante el
ejercicio de la docencia o en la ‘socializacion laboral’, una vez graduados. En
la misma linea argumental, se ha enfatizado la importancia de la ‘biografia
escolar’, como fase previa a la formacion inicial; se destaca que su influencia
es decisiva, como en una suerte de determinismo por el cual los estudiantes y
los graduados tienden a repetir las [sic] modos de actuacion que aprendieron,
en forma implicita, en los niveles educativos previos, cuando ellos eran alumnos
(Davini, 2015, p. 22).

En torno a esta problematica, diversos autores han abordado la cuestidon de
los saberes que conforman el curriculum del campo de practicas de la formacién
docente inicial (Davini, 2015; Alliaud, 2019; Schritteser, 2014). Estos coinciden en
que hay distintos tipos de conocimientos que circulan en el quehacer docente y
que son necesarios de ensefiar explicitamente durante su formacion. A grandes
rasgos, estos saberes pueden ser enmarcados dentro de aquellos que tienen que
ver con: conocimientos solidos sobre la organizacion y planificacion de situaciones
de aprendizaje propicias para los alumnos y su contexto, habilidades en el manejo
de las variables para la puesta en marcha de las propuestas de ensefianza, y la
formacion en el pensamiento reflexivo y el “ser docente” —cémo se establecen los
vinculos y se habita la institucion escolar, su predisposicion al trabajo colaborativo
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con colegas, entre otros—.

Por otro lado, también se ha indagado en las voces de los actores que transitan
la formacién docente, ya sea desde la perspectiva de los formadores de formadores
(Vezub, 2016; Alliaud y Vezub, 2015), como de los docentes recientemente graduados
(Errobidart, 2014). La presente investigacién continia con esta ultima linea de
investigacion, indagando sobre las voces de los docentes noveles —formados en la
Ciudad Auténoma de Buenos Aires y ejerciendo la docencia en el Area Metropolitana
de Buenos Aires—. Las abordaremos desde un primer acercamiento a sus creencias
en torno a la formacion recibida y la construccion del discurso sobre esta. En otras
palabras, nos preguntamos sobre como valoran los recientes graduados la formacién
recibida y qué tipo de discursos circulan en torno a la articulacion —distancias y
cercanias— entre la formacion y la practica profesional.

En resumidas cuentas, nuestra investigacién abordara las siguientes cuestiones:
i) qué sentidos le atribuyen a la formacion recibida en el campo de formacion practica
—especialmente al reflexionar sobre esta desde su experiencia laboral- y ii) como
se construyen los discursos de los docentes noveles con respecto a la formacion
del campo de las practicas.

El objetivo final de esta propuesta es recuperar los discursos y sentidos que los
recientes graduados construyen con respecto a la formacioén practica recibida, para
explorar de qué manera y hasta qué punto las propuestas de formacion practica de
los profesorados dotan de sentido su ejercicio laboral. Consideramos que recuperar
la voz de docentes principiantes puede complementar los estudios ya existentes y
colaborar a seguir pensando sobre las propuestas de formacién docente.

Marcos Teérico-conceptuales de Referencia

Para abordar el analisis de la construccion de sentido y del discurso antes
mencionado utilizaremos un enfoque de indagacion sobre las creencias docentes
(Pajares, 1992; Nespor, 1985) que se pueden rastrear en las narraciones de
los recientes graduados. En este sentido, entendemos a las creencias como
aquellos sistemas de evaluacion y juicio de la realidad que se componen de cuatro
caracteristicas fundamentales: presuncioén existencial —las verdades mas profundas
del individuo; incuestionables o indiscutibles para este—, “alternatividad” —los sistemas
de creencias muchas veces se configuran como ideales o situaciones alternativas ala
realidad—, carga afectiva y evaluativa —las creencias sobre cierto dominio evidencian
un fuerte componente emocional y valorativo— y la estructura y almacenamiento
episddico —a diferencia del conocimiento, que tiene una estructura semantica, los
sistemas de creencias tienen un fuerte anclaje en situaciones y experiencias previas,
que inciden en la comprension y acciéon sobre eventos posteriores— (Pajares, 1992;
Nespor, 1985).
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Sobre este ultimo punto, consideramos que las instancias de formacion docente
inicial pueden constituirse como experiencias cargadas de valor afectivo y valorativo,
con impacto en la construccién de las creencias de los docentes noveles sobre como
deben llevar a cabo sus practicas. Esto se debe a que, por un lado, se plantean
como uno de los espacios de la formacion en los que se indagara sobre las practicas
docentes de manera sustantiva y sistematica. Por otro lado, también son presentados
como los espacios en los que se reflexionara sobre las experiencias previas de los
aspirantes a la docencia —su trayectoria como alumnos—, con la oportunidad de
reevaluar sus imagenes y creencias de la ensefianza y el rol docente (Alliaud, 2019).

Para abordar la primera dimensién de nuestra pregunta de investigacion —
los sentidos atribuidos a la formaciéon en el campo de las practicas docentes—,
orientaremos el analisis mediante las categorias de saberes de la formacion practica
docente recuperados de las propuestas de diversos trabajos (Guevara, 2018; Davini,
2015; Alliaud, 2019). Generalizando sus hallazgos, podemos identificar tres grandes
cuerpos de conocimiento en torno a los cuales los docentes noveles podrian construir
sus sistemas de creencias —entendiendo que se trata de una diferenciacion tedrica
para su analisis—.

Por un lado, encontramos aquellos relacionados con la organizacion, la planificacion
y el disefio de las experiencias de aprendizaje. Estos incluyen el conocimiento sobre
el objeto a ensefar, la construccion de los dispositivos y secuencias didacticas, los
vinculos y fundamentos con teorias y contenidos que sustentan las actividades de
aprendizaje, entre otros. Para la practicidad del presente trabajo, denominaremos a
este conjunto de saberes como “saberes de la planificacion y disefio”.

Por otro lado, se presentan los saberes relacionados con la puesta en marcha de
la propuesta de ensefnanza y aprendizaje. Aqui, podemos encontrar el conocimiento
y habilidades de manejo del grupo de alumnos y el contexto escolar, habilidades en
el manejo del tiempo y de los espacios, las habilidades para resolver situaciones
cambiantes e imprevistas dentro de la clase, entre otras. A este conjunto de saberes se
los puede denominar como “saberes de la puesta en marcha” de la practica docente.

Por ultimo, los autores sefialan otros grupos de saberes que se pueden resumir
como “saberes reflexivos”. Estos hacen foco en la formacion en practica reflexiva y
analisis critico sobre su propio ejercicio docente; a la vez que pueden incluir saberes
relacionados con la institucionalizacion del rol: como se construye su identidad docente
dentro la cotidianidad de la escuela, cémo se vincula en el trabajo colaborativo con
sus colegas, entre otros.

En torno a estas categorias, indagaremos sobre qué sentido le atribuyen los
docentes noveles a cada uno de estos tipos de saberes. Esto se propone mediante
una reflexion en términos de como fueron abordados durante su formacién practica
inicial y de qué manera se articulan para dotar de sentido su practica laboral actual.
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Para este analisis, retomaremos la nocién de “distancia” entre la formacién y el
terreno real (Sancho Gil, 2013), para dimensionar qué tan cercano o lejano perciben
la formacion que recibieron con lo que efectivamente experimentan en el terreno
educativo.

Por otra parte, la segunda dimension de nuestra pregunta de investigacion analiza
la construccién discursiva que hacen los docentes noveles sobre la formacion recibida
en los institutos de formacion inicial. En este sentido, entendemos al discurso como
un tipo de accion social con efectos reales, que se enmarca en procesos y estructuras
socioculturales mas amplias —dando cuenta de un contexto y tipo de interaccion
particular— (Van Dijk, 2000).

Dentro de su analisis, focalizaremos en un aspecto de su estructura al indagar
sobre las metaforas o imagenes retéricas que se utilizan al narrar las experiencias y
explicitar los vinculos que encuentran los docentes principiantes entre la formacion
inicial recibida y la practica laboral. Esta indagacion se sustenta, a su vez, desde
una busqueda por los “lugares comunes” en términos de Meirieu (2016). Es decir, las
ideas y formas de referirse a la formacién docente que circulan de manera recurrente
y condensan las percepciones y valoraciones de los docentes noveles.

Metodologia y Condiciones del Trabajo de Campo

Durante el mes de junio de 2021, se realizaron entrevistas semiestructuradas
a cuatro docentes de educacién primaria graduadas en los ultimos cuatro afos
—tres de ellas en el afio 2018, una de ellas en el afio 2019— de la Escuela Normal
Superior N210 “Juan Bautista Alberdi” de la Ciudad Autonoma de Buenos Aires.
Las entrevistadas —todas mujeres— se formaron con el mismo plan curricular
(Res. 6635/09) y se encuentran dentro de sus primeros cinco afios de ejercicio
profesional en establecimientos del Area Metropolitana de Buenos Aires —dos de
gestion estatal y dos de gestion privada—. Dos de las entrevistadas habian trabajado
durante la realizacion de los talleres de formacion practica, en condiciéon de docentes
auxiliares de establecimientos de gestion privada. Las edades de las entrevistadas
se encuentran en el rango de 25 a 30 afios.

Abordando las dos dimensiones de la pregunta de investigacion, se propone el
analisis de las entrevistas mediante las siguientes categorias:

Analisis del sentido atribuido a la formacioén practica recibida

Se busca identificar en la narracion de las propias experiencias patrones comunes
de atribucion de sentido a la formacion recibida, especialmente, en términos de
cémo se compara con su experiencia laboral. Con este fin, se proponen focos de
indagacion de los aspectos positivos y negativos de la formacioén en tres categorias:

“saberes de la planificacion y disefio de clases”, “saberes de la puesta en marcha”
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y “saberes reflexivos”.

Analisis de la construccion del discurso sobre la formacion practica recibida: busqueda
de metaforas y lugares comunes

Se propone un analisis discursivo con el fin de encontrar metaforas o imagenes que
sean recurrentes al referirse a la formacion practica recibida. Se realizara, entonces,
una busqueda de los “lugares comunes” (Meirieu, 2016) que puedan identificarse
en las distintas entrevistas. Esto se realizara a través del analisis de conceptos y
términos empleados en el discurso, que den cuenta de una construccion de ideas
comunes sobre el tema.

Contenidos y Aprendizajes

Antes de adentrarnos en los resultados de nuestra investigacion, resulta
pertinente realizar una breve aclaraciéon sobre el Campo de la Formacién en las
Practicas Docentes —del plan de estudios Res. 6635/09, bajo el cual se formaron
las docentes entrevistadas—. Este trayecto de la formacién consta de seis talleres
cuatrimestrales: los dos primeros son talleres de observacion —el primero sobre la
escuela en general y el segundo sobre el aula—; taller 3 y taller 4 son las primeras
practicas de ensefanza —en un tiempo reducido y con disciplinas acotadas—; taller
5y taller 6 son las residencias de mayor extension —en la cual los residentes dictan
todas las asignaturas—. La estructura del campo de formacién practica se resume
en la siguiente tabla.

Tabla 1. Estructura del Campo de la Formacioén en : :
las Practicas Docentes Traneo Unidad Curricular

Taller 1: “Construir miradas

sobre las practicas

docentes”.

Experiencias de campo en
) Lo instituciones educativas

Sujetos y contextos de las practicas docentes o

Taller 2: “Construir miradas

sobre las situaciones de

ensefianza

Experiencias de campo en

el aula

Taller 3: Practicas de la
ensenanza |

La intervencidon docente en contextos reales

Taller 4: Practicas de la
ensefanza |l
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Taller 5: Residencia |

La Residencia: momento de intervencion, reflexion
e integracion

Taller 6: Residencia Il

Fuente: Disefo Curricular para el Profesorado de Educacion Primaria, Ministerio de
Educacion de la Ciudad de Buenos Aires (Res. 6635/09).

A continuacidn, se detallan los principales hallazgos de las entrevistas. Estos han
sido agrupados de acuerdo a las dimensiones de nuestra pregunta de investigacion.

Construcciéon de Sentido en las Creencias de los Docentes Noveles

Los saberes de la planificacion y el diseifio de clases. En relacién con los
sentidos atribuidos a la formacién recibida en el campo de la formacion practica,
encontramos una preponderante valoracion positiva de los saberes vinculados a la
planificacion y el disefio de clases. Las entrevistadas destacan esta dimensién como
aquella que mas ha incidido sobre su ejercicio profesional actual, en términos de
coémo abordar los contenidos y como articularlos progresivamente. En este sentido,
parecerian ser, de las estrategias y herramientas de trabajo adquiridas durante la
formacion, las mas cercanas y significativas al trabajo docente en terreno.

Yo creo que lo mas significativo fue la planificacion: ayudarme a planificar
una clase, como se lleva a cabo una clase, qué tiene que tener, qué no tiene
que tener. Desde el primer paso, hacer las preguntas, los saberes previos,
hacerles una introduccion. Me ayudoé en eso, en como preparar una clase
(entrevistada 1).

Y, en algun area —lo que pasa es que aca es muy personal—-, pero, por
ejemplo, a mi en Matematica el armado en si [de las clases] me fue un monton.
Porque es algo que me cuesta, encontrar ese hilo conductor. Muchas veces,
entonces, el armado de la secuencia a mi me formé un montén (entrevistada 2).

[Los aspectos mas positivos] diria la organizacién de un contenido,
cdmo escalonarlo desde algo sencillo y complejizarlo; cémo organizar una
planificacion (entrevistada 3).

Lo mas positivo de las practicas o de la formacion practica que tuve fue esto
de armar una planificacién, de poder llevar a cabo una secuencia didactica; y
creo que lo positivo es que arrancan desde muy temprano en la carrera [...]
La realidad es que siempre pude aplicar mis planificaciones o mis secuencias
didacticas en lo que era el colegio (entrevistada 4).

Como se puede observar, se realizan menciones no solo de estrategias de
planificacion en términos generales, sino también vinculadas a la especificidad
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disciplinar —como es el caso de Matematica—. En este sentido, encontramos también
que se remarca el valor que ha tenido en su formacion el trabajo con documentos
curriculares —como el disefio curricular—y la variedad de exposicion a distintos temas,
grados y disciplinas:

También, el pasar por los diferentes grados. Creo que es fundamental poder
pasar por primer ciclo y segundo ciclo; y no que siempre te toque un mismo
grado. Porque eso te hace conocer los diferentes niveles, las diferentes edades
de los chicos, como cada afio van cambiando [...] Lo mismo lo del disefio
[curricular]. Hacernos leer el disefio y, como dije antes, al estar en diferentes
grados, estaba bueno pasar por los diferentes disefios de cada grado. Entonces,
eso la verdad lo aprecio mucho (entrevistada 1).

Lo positivo fue haber podido realizar todas las practicas completas, con
la libertad de poder planificar y con la variedad. Me tocaron escuelas donde
tenia dos chicos —porque faltaban siempre—, y tuve que hacer y dar las clases
asi, a tener un grado lleno (entrevistada 2).

...te hablaban de la interdisciplina y del trabajo transversal. Entonces, eso
me dejo una semillita, digamos, de tener en cuenta a la hora de planificar y
decir: “bueno, ¢en qué puedo compartir con la sefio de Plastica o de Tecno
[Tecnologia]?”. O, como esto no es solo Ciencias Naturales, porque también
influye Ciencias Sociales o Practicas del Lenguaje (entrevistada 3).

Asu vez, se ha destacado el rol de los profesores de los talleres de practicas, los
docentes del grado en el que se realizaron las practicas y los profesores de disefio.
Estos ultimos son profesores especificos de las areas que el practicante va a enseiiar,
que colaboran y evaluan el disefio de la propuesta didactica. En general, encontramos
que la valoracion radica en la participaciéon que han tenido los distintos actores en
términos de guia y asesoramiento al docente en formacion:

...teniendo ese apoyo de las docentes, ya sea del profesorado como también
la docente del grado, dandote consejos y guiandote. Siempre desde miradas
constructivistas. Esa parte, la verdad, la super valoro [...] Tener esa sabiduria
de otra persona que te ayuda a planificar de la mejor manera y te aconseja
de una manera constructiva para realizar lo mejor posible. Creo que eso me
ayudé mucho. O, también, darme diferentes opciones: “Mira, te tocd texto
fantastico, lo podés dar asi, asi, asi” y uno poder elegir entre tantas opciones
(entrevistada 1).

...tuvimos una profesora que nos acompafé mucho y nos hizo poder entender
que todo lo que estabamos haciendo, que era formacién, siempre teniamos
que tratar de buscar las planificaciones mas completas y reales posibles [...]
la realidad es que tuve mucha suerte y me tocaron profesoras con un muy
buen nivel y un muy buen acompafiamiento en lo que respecta a las practicas.
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Lo que se me viene a la mente es mucho contenido y mucha contencion
(entrevistada 3).

Sin embargo, como se profundizara mas adelante, las docentes entrevistadas
remarcan que las formas de planificacion y abordaje del disefio de clases propuestas
desde la formacion docente —si bien son altamente significativas— también distan
de sus capacidades reales de planificacion en el ejercicio profesional. Ya sea por
cuestiones de tiempo o de acceso a los recursos, mencionan que su experiencia
durante la formacion docente se sostiene como un ideal que se ve transformado
en el terreno laboral. Esto puede generar, incluso, cierto grado de frustracion ante
la inconsistencia y contradiccion entre lo que ellas perciben que deberian hacer y
lo que realmente tienen la capacidad de hacer ante la naturaleza del contexto del
ejercicio docente.

Llevabamos un montén de materiales, un montén de material concreto, una
cosa de locos, horas y horas haciéndolo. Que después no sucede en la vida
real. ¢Por qué? Porque no tenemos tiempo, porque no tenemos la plata
suficiente, porque no lo puedo llevar todos los dias (entrevistada 1).

...te hacen proponer o planificar algo que en lo cotidiano es practicamente
imposible de llevar a cabo porque si trabajas dos turnos nunca vas a tener
el suficiente tiempo para preparar el material, ni para estar al dia con la
planificacién, con la correccion, con esto, con lo otro. Diria que hasta, en cierto
punto, lo practico del Normal te genera cierta frustracion. O a mi, por lo menos,
me pasa eso. Porque digo: “bueno, a mi en el Normal me ensefiaron que un
buen maestro tendria que hacer esto, esto y esto”. Y la realidad [es] que hay
un monton de cosas que en el dia a dia no puedo llevarlas a cabo, no puedo
tener una carpeta didactica impecable o al dia (entrevistada 2).

Los saberes de la puesta en marcha. En relacion con esta categoria,
encontramos que la mayoria de las entrevistadas negaban haber recibido una
formacion explicita en cuanto al manejo del grupo de alumnos y la disposicion de los
tiempos y espacios de la clase. Por el contrario, encontraban que los aprendizajes
mas significativos en torno a este aspecto los habian adquirido en su desarrollo
profesional. Sobre este punto resulta importante sefialar las diferencias entre aquellas
docentes que ya se encontraban trabajando al momento de realizar sus practicas,
de las que no. Las primeras aducian sentir mayor comodidad en el desarrollo de
las clases y el manejo grupal, producto de su experiencia como docentes auxiliares:

Antes de comenzar con las practicas yo ya estaba en un colegio. Entonces,
me paso que me sentia mas segura al momento de estar en las practicas
porque ya habia hecho reemplazos a las maestras, ya habia dado clases, ya
habia visto como era el movimiento de una institucion. A mi me ayud6 mucho
haber trabajado antes de empezar con las practicas porque ya tenia como
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una base. Yo creo que pude disfrutarlo mas o me senti mas cémoda en las
practicas gracias al trabajo (entrevistada 1).

Por suerte, tuve la oportunidad de trabajar desde muy temprano y arrancar
como auxiliar en los colegios. Creo que a medida que estudiaba podia poner
en practica, mas o menos, lo que iba estudiando. Entonces, eso fue clave
para mi. Mi sensacion es que me gustaba lo que estaba haciendo. Por
suerte, también pude vivir el ser docente y estar a cargo de un curso antes
de recibirme. Entonces, pude poner un poco en practica todo lo que venia
trabajando (entrevistada 4).

Por su parte, las docentes noveles que no habian trabajado durante la carrera
reafirmaban que fue en el trabajo donde sintieron que consiguieron los mayores
conocimientos en términos a la puesta en marcha de una clase. Una de ellas sefialo
como significativo, a su vez, su cursado como alumna en el profesorado, al aprender
sobre el manejo de una clase al observar a sus propios profesores. Asi como también
explicaron que, gracias a la exposicion durante el tiempo prolongado de la primera
residencia, una de ellas repar6 en la necesidad de ingresar al ambito laboral para
adquirir otro tipo de formacion.

La puesta en practica no tanto... fue mas el recorrido que yo elegi en la
formacion, porque fue muy similar al que uno da. Entonces, tenia una formacion
continua de cédmo tenia que llevar adelante una puesta en comun, de como
tenia que llevar adelante en Sociales el planteo de hipdtesis y después ir
avanzando sobre esas primeras preguntas, en Naturales también, entonces,
como que fue sencillo. Pero estuvo la formacion positiva porque asi recibi las
clases de mis profesores (entrevistada 2).

...fue en taller 5 [primera residencia] cuando estuve frente a un aula mucho
tiempo y me di cuenta que no tenia niidea de cémo llegarles a los pibes. Tenia
una planificacion hermosa, un montén de ideas buenisimas, pero me costaban
mis clases. En ese momento puntual me di cuenta de que me estaba faltando
una pata. Yo hasta el taller 5 solo me dedicaba a estudiar y no estaba adentro
del aula. Asi que me acuerdo que di taller 5 en diciembre y empecé el ano
siguiente trabajando. Siento que vas aprender mucho mas en la practica y
hacerte dia a dia que en el Normal. Me concentré en aprender un montén de
mis companferas de colegio, de mis alumnos, de charlar con mis directivos y
de construirme 100% desde la practica (entrevistada 3).

En concreto, las docentes principiantes también sefialaron las dificultades
con las que se encuentran al momento de tener que adaptar sus disefios de clases
para dar cuenta de imprevistos y situaciones cambiantes, propias de la vida en las
escuelas. En este sentido, remarcaron que durante su formacion no sintieron la
necesidad de ocuparse totalmente de la complejidad de lo que implica el manejo de
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un aula o la falta de recursos. Esta distancia ha impactado en que su primer contacto
con escenarios cambiantes y la necesidad de flexibilidad en las planificaciones se
ha dado principalmente en su ejercicio en terreno.

Me ha pasado que en la ultima residencia estaba en un colegio en Villa
Pueyrreddn y tenia un nifio que tenia trastorno del lenguaje y necesitaba hacer
adaptaciones. Segundo grado y necesitaba adaptaciones. Le pregunté a mi
profesora de practicas qué hacia con este nifio y me dijo: “vos no te haces
cargo de él, que se haga cargo la maestra” (entrevistada 1).

[Haciendo referencia a la falta de estrategias] Como que me falta y no
encuentro como reemplazarlo. Eso, sobre todo: no encuentro, en la manera
que yo aprendi a ensefar, no le encuentro la vuelta en como puedo reemplazar
eso (entrevistada 2).

...planifico todo esto hermoso con el proyecto, con Ciencias Naturales, con
la experiencia de laboratorio... y después vas a la escuela y no hay laboratorio.
No hay esto, no hay lo otro. Y te encontras improvisando, porque todo lo que
planificaste no paso (entrevistada 3).

Saberes Reflexivos: Con respecto a esta categoria, encontramos que no
pareciera ser uno de los aspectos mas significativos, si bien hay algunos indicios
en torno a la reflexion en un momento posterior a la clase. Una de las entrevistadas
destacd que, a la par de los conocimientos sobre la planificacion, valoraba la
insistencia en la reflexion y revisién de la secuencia implementada para futuras
mejoras. Asi, destacd que esta es una practica que ha conservado en su ejercicio
profesional.

El después de las clases me ayudd muchisimo porque la ves en contexto y
podés ver, mas o menos, qué es lo que esta pasando con lo que yo planifiqué.
Y, sobre todo, hacer ese autoanalisis de decir: “esto fue cualquier cosa, esto
que planifiqué no tenia ninguin sentido o esto que planifiqué estuvo buenisimo,
le haria esto”. Eso me pasé un montdn, de decir “esto para la proxima...”.
De hecho, hay secuencias que yo las usé, que las volvi a usar ahora y sigo
diciendo “che, esto también le podria agregar. Esto volvié a funcionar, esta
parte, pero le podria dar esto” (entrevistada 2).

Por otra parte, podemos recuperar algunos indicios reflexivos en términos del
posicionamiento con respecto al rol docente. Una de las entrevistadas destaca su
aprendizaje en torno a como se posiciona ante el sabery los procesos de aprendizaje
de sus alumnos, encontrandolos significativos y cercanos a su labor cotidiana actual.

...en relacién a la repregunta y también a cuales son mis preguntas. A

aprender a no comunicar de mas y esperar el tiempo de aprendizaje del otro.
Eso es un monton, a preguntar: por qué, por que, por qué. También, algo que
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aprendi significativo es a no poner al docente, o no ponerme yo, en el lugar
que todo lo sabe y que tiene las respuestas para todo (entrevistada 3).

Con respecto al rol docente dentro de un marco institucional, hallamos una
distancia similar a la presente en los conocimientos en torno al manejo de grupo en
la clase. La mayoria de las docentes principiantes sefialé que fue su experiencia
laboral la que mas ha contribuido a su aprendizaje sobre las dinamicas institucionales
y Su insercion en ellas.

[La parte de insercion institucional fue] cuando empecé a trabajar. Tampoco
tuve la posibilidad cuando hice las practicas de generar un vinculo tal que las
maestras me den mucho de eso. Esa parte no la tuve en las practicas. Que,
quizas, otros si te dicen “che, mira esto. Veni que te explico que se hace asi”.
Pero que, igualmente, aunque son algunas cosas puntuales tiene que ver
mucho con el tiempo. Porque, aunque te puedan mostrar una cosita... hay
cosas que recién yo ahora las estoy viendo, en realidad. Pero creo que habria
algunas cuestiones institucionales que se podrian, puntuales, mas o0 menos
trabajar... mas o menos. Aunque, después, cada institucion es totalmente
distinta (entrevistada 2).

Otros hallazgos. Dentro de aquello que mas dista entre lo que aprendieron en su
formacion y lo que es su ejercicio profesional, las docentes sefialaron que hay algunos
temas que no son abordados desde los talleres de practica y que han resultado
fundamentales para su trabajo docente. Estos temas estan principalmente referidos
a otras dimensiones vinculadas al rol docente, no necesariamente en términos de su
rol pedagdgico, sino vinculados a sus funciones administrativas. Las entrevistadas
sefalaban aspectos como la elaboracion de los registros, de informes, de abordaje
del vinculo con las familias, entre otras; que son gran parte del contexto que incide
directamente sobre tarea y su distribucion de recursos — ademas de la planificacion,
el dictado de clases y la correccion—.

En este sentido, también fue preponderante la alusién a una falta de formacién
para la evaluacién y acreditaciéon de los saberes de los alumnos. Dado que, si bien
consideraban que tenian una formacion soélida en como abordar y secuenciar los
contenidos, no habia un trabajo explicito sobre cémo evaluarlos una vez transcurrida
la secuencia didactica.

El no tener la posibilidad de planificar, por los tiempos cortos, quizas alguna
evaluacion; y que no haya una parte formativa en lo que tiene que ver con las
tareas del docente mas alla de dar la clase. Eso es como que yo me siento
que me falta un montoén. Y que, mas alla de que cada escuela es distinta, hay
una base que es comun. Armar registros, esta parte de las evaluaciones, un
poco como trabajar esta parte, qué en qué etapa, poder tener una idea mas
amplia de lo que es trabajar un afio completo con un grado, en donde cambia
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totalmente la dinamica (entrevistada 2).

No te ensefian absolutamente nada de lo administrativo: como hacer un
informe, como hablar en un informe, por ejemplo, cémo hacer un boletin,
cémo calificar. Te plantean todo el tiempo que la evaluacion es algo que es
propio del aprendizaje y propio de un proceso, y que hay que sacarle la carga
negativa. Pero, después, en la realidad, te encontras poniendo “sobresaliente”,
“muy bueno”, “bueno”, “regular” e “insuficiente” en un boletin. Entonces, vos
decis, “bueno, en base a lo que realmente es el sistema, ¢cémo evaluas?”
(Entrevistada 3).

Las docentes principiantes manifestaron, también, una falta de dialogo y reflexién
en los talleres del campo de la formacién practica sobre realidades educativas
actuales, que forman parte de su cotidianidad como docentes. Dentro de estas,
sefalaban las dificultades de aprendizaje de los alumnos o la adaptacion a condiciones
cambiantes en términos de la disposicion de recursos en las escuelas.

Y agregaria materias que sean del ahora. Qué quiere decir del ahora?
Del ahora, de cuando abris las puertas de un aula. Vas a encontrar, por ahi,
chicos con dislexia, vas a encontrar chicos con autismo, vas a encontrar chicos
con trastornos del lenguaje, chicos con discalculia. Y son palabras —palabras,
no diagndsticos— que no se ven en toda la carrera. No se habla. No se habla,
no te preparan. Y uno esta frente al aula y después lo hace de corazén, como
salga (entrevistada 1).

Construccion del discurso: principales metaforas y lugares comunes

La formacion practica como un abanico de oportunidades. Algunas de las
imagenes mas recurrentes en el discurso de las entrevistadas han sido aquellas
referidas a la variedad de oportunidades y posibilidades que supuso su transcurso
por el campo de la formacion practica. Ya sea desde la posibilidad de conocer
diferentes escuelas, grados, profesores de taller, docentes del grado de practica,
temas a ensefiar, situaciones de contexto, entre otras.

En particular, se alude a esta variedad como fortaleza, como caracter
enriquecedor de sus practicas. En este sentido, aparecen imagenes como “abanico
de oportunidades” que les brindaron una primera exposicién a lo que podian ser
diferentes realidades y aspectos del trabajo docente.

Mi formacién practica fue un abanico de oportunidades. Oportunidades de
conocer diferentes docentes, que te estén observando. Pasar por los diferentes
niveles, dar diferentes materias... es un abanico de oportunidades para crecer
(entrevistada 1).

Otra de las imagenes vinculadas dentro de esta categoria es la de “puertas
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de entrada”. Esta también es utilizada en términos de poder acceder a diferentes
realidades, diferentes propuestas de profesores, afios y escuelas. Dentro de este
acercamiento a la vida docente en diferentes contextos educativos, sefialan también
la predisposicion a aprovechar las posibilidades que se presentaban al maximo, a
“absorber” lo mas posible.

Siempre hay que escuchar, no solamente cuando estamos estudiando,
siempre. Pero creo que ese momento es cuando somos una esponja, por
decirlo. Estamos abiertas a todo (entrevistada 1).

Fueron puertas abiertas. Como decir “bueno, mira aca hay una puerta abierta
y hay una posibilidad de formarte en lo que se pueda, en este momento, con
este grado, con lo que te permita el docente del grado, pero hay una posibilidad”.
Esa puerta no la tendria, y menos alguien que, como yo, no trabajaba en otro
lado. Entonces, decis “bueno, es mi momento” (entrevistada 2).

En términos generales, cuando las entrevistadas recuerdan su formacioén practica y
se refieren a ella en términos de oportunidades y variedad, lo asocian a un componente
de valoracién positiva y de agradecimiento hacia su proceso de formacion.

La formacion practica como un mundo ideal. El otro lugar comin que hemos
identificado en todas las entrevistas ha sido la mencionada distancia en términos de lo
que es el trabajo realizado en un taller del campo de formacion practica y lo que es el
ejercicio laboral real. Esta distancia es planteada en términos del contraste de lo que
implica la formacion y el ejercicio profesional. Asi como las imagenes mencionadas
anteriormente tenia un componente valorativo positivo, estas metaforas cargan con
una valoracion mas negativa o escéptica de la realidad que se construye en el campo
de la formacioén practica.

En estos términos, aparece la idea de que las practicas se conciben como un
“mundo ideal”, “sofiado”, como un “circo”. Estas palabras aparecen al referirse a las
condiciones en las que se llevan a cabo los talleres, la calidad y cantidad de recursos
que se elaboran para el dictado de clases, la minuciosidad de las planificaciones, el
tiempo de dedicacién a estas, entre otras. Este contraste se hace evidente cuando
las entrevistadas describen la “realidad”, las condiciones reales en las que ejercen
la docencia hoy en dia. Esta es caracterizada con una distribucion del tiempo mas
escasa, recursos mas acotados y contextos aulicos y escolares que distan de aquellos

a los que tuvieron que hacer frente como practicantes o residentes.

Yo siempre digo que en las practicas éramos como un circo. Me hubiese
gustado mas que sea, por ahi, un aula mas real. Yo senti que le estaba dando
a una clase ideal, en un mundo ideal donde estamos todos lindos, somos
todos perfectos y no es asi. Yo creo que la misma practica deberia ser fiel
representacion a lo que es un aula de verdad donde hay diversidad porque
somos todos distintos; y hay que atender todo lo que esta dentro del aula sin
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discriminar (entrevistada 1).

Entonces, creo que siempre se manejan en un aspecto muy sofado, que
muy lejos esta de ser, aunque sea, las escuelas [en las] que yo trabajo. Y no
porque sean escuelas malas o que no tengan calidad educativa, porque, todo
lo contrario. Sino porque uno tiene recursos limitados (entrevistada 3).

Mas alld de que creo, y esto lo hablamos con varias docentes que nos
formamos no solo en el Normal 10 sino en general, las practicas, las residencias
y las observaciones estan muy lejos de lo que es la realidad de las escuelas
(entrevistada 4).

Asi, al referirse a la transicion hacia el ejercicio laboral, una docente lo condensa
en la idea del “lado b” de la docencia, como aquello que no fue mostrado y que
estaba oculto hasta ingresar al ejercicio profesional. Este pesa, entonces, con las
frustraciones que pueden generar las contradicciones entre lo que fue su experiencia
y nivel de exigencia durante las practicas con su rol como docente actualmente.

Es como el “lado b” de la docencia. Que a lo mejor te pasaste un diay lo
unico que pudiste hacer es poner la fecha, porque te saltan un montén de
imprevistos, porque esto y porque lo otro... y todo eso no esta contemplado.
Practicamente, ni se habla en el Normal. Después, cuando empezas en el aula,
es como que te vas haciendo sola y de a poquito (entrevistada 3).

Esta imagen metaférica se vincula con lo elaborado en el apartado anterior en torno
a las distancias que existen entre la formacion y el terreno laboral, especialmente
en términos de aquellas cuestiones que no son abordadas durante su educacion.
Las docentes principiantes reconocen, entonces, que reponen esos conocimientos
faltantes mediante su propia intuicién y el asesoramiento de colegas y directivos.

Conclusiones

En conclusion, retomando nuestra pregunta de investigacion, encontramos que los
docentes noveles atribuyen distinto grado de significacion a los saberes construidos
durante su formacion en el campo de las practicas docentes. Asi, la mayor carga
valorativa positiva se encuentra asociada a los saberes de la planificacion y el disefio
de clases, si bien estos también pueden ser entendidos como metas ideales que
muchas veces son dificiles de reproducir en su cotidianidad. Los saberes vinculados
a la reflexiéon han aparecido mas escasamente y tanto los saberes de la puesta
en marcha como aquellos vinculados a su insercion institucional son los que mas
ausentes han estado en su formacion recibida —reconociendo que la mayor parte de
esos aprendizajes se dan, entonces, en el ejercicio laboral-.

Por otro lado, en términos de las imagenes retoricas del discurso de las docentes
noveles, encontramos dos grandes grupos de lugares comunes. Por un lado, aquellas
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referidas a las practicas de la formacion inicial como espacios de oportunidades y de
exposicion a experiencias variadas, con una carga afectiva mas positiva. Por el otro,
estructuras en el discurso que se refieren a la idealidad de los talleres de las practicas,
en contraste con lo que es su labor docente actual. Estas imagenes cargan con una
valoraciéon mas negativa o escéptica, recurriendo incluso a estructuras que expresan
la frustracidn ante las complejidades de su ejercicio profesional, en comparacién con
el contexto de su formacion.

Para finalizar, creemos necesario remarcar que los hallazgos aqui realizados se
tratan de un primer acercamiento al discurso y a lo que expresan las docentes noveles.
Resulta pertinente indagar en la construccion del sentido y del discurso que realizan
sobre la formacion recibida, con el fin de observar como se traslada a su ejercicio
y practica docente. Esto cobra mayor importancia a la luz de los efectos decisivos
que pueden tener las creencias de los docentes sobre sus practicas. Es decir, la
valoracion que los docentes noveles realicen sobre su formacién y cémo incide esta
en su labor cotidiana podria ser determinante para continuar analizando los alcances
y limitaciones de la formacion docente inicial. Seria interesante, entonces, continuar
explorando en la linea de construccion de sus creencias, contrastando este discurso
con otras fuentes de informacion que permitan una triangulacion y mayor analisis
sobre los sistemas de creencias subyacentes. Esto se podria realizar, por ejemplo,
mediante observaciones de sus practicas docentes, o un analisis comparativo de los
materiales didacticos empleados durante su formacién en relacion con sus propuestas
de ensefianza actuales, entre otras.

Notas

"Universidad de San Andrés. Argentina. Prof. En Educacion Primaria por la E.N.S. N 10 “Juan
Bautista Alberdi” y actualmente me encuentro cursando mi ultimo afio de la Licenciatura en
Cs. De la Educacion en la Universidad de San Andrés.
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The Concept and Related Terms Regarding Teaching Professional Development: A
Systematic Review

Cecilia Chan Arceo’
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Resumen

Los estudios de desarrollo profesional docente son de gran interés y juegan un papel
indispensable para el disefio de programas de formacién que contemplen habilidades,
conocimientos y actitudes para el ejercicio docente. El objetivo de este trabajo es
presentar los resultados de una revision sistematica en el que se utiliza la metodologia
de Bettany-Saltikov (2012) para identificar las metodologias implementadas, los
conceptos clave expuestos y las tematicas especificas de 22 articulos seleccionados
entre los afios 2017 a marzo de 2021, extraidos mediante las bases de datos ERIC,
Redalyc y SciELO. Los resultados evidencian que el método mas aplicado es el
cualitativo, acompafado con una técnica como la entrevista. Ademas, se localizan un
total de 90 conceptos claves, siendo un obstaculo para la busqueda de informacion
referente al Desarrollo Profesional Docente. Seguidamente, se identificaron tematicas
sobre las practicas de ensefanza, evaluaciéon de los programas, competencias
interculturales y analisis de necesidades.

Palabras clave: desarrollo profesional docente; revision sistematica; conceptos
clave

Summary

Teacher professional development studies are of great interest and play an
indispensable role for teachers to improve the skills, knowledge and attitudes in their
practice. The objective of this paper is to present the results of a systematic review
which used the Bettany-Saltikov (2012) methodology to identify the methodologies
implemented, the key concepts exposed and the specific topics of 22 articles selected
between 2017 and March 2021, available at ERIC, Redalyc and SciELO databases.
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The results show that the most applied method is the qualitative one, accompanied by
a technique such as the interview. In addition, a total of 90 key concepts were located,
which imply an obstacle for the search of information related to Teacher Professional
Development. Finally, topics on teaching practices, program evaluation, intercultural
competencies and needs analysis were identified.

Keywords: Professional Teacher Development; Systematic Review; Keywords
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1. Introduccién

El papel del profesor universitario es complejo e indispensable para brindar una
educacion de calidad a la sociedad. Por esto, la profesion docente es entendida como
un proceso dinamico que demanda la aplicacion de la innovacion, centrada no solo
en la planificacion social y gestion institucional, sino en todos los procedimientos
del sistema educativo (Peralvo et al., 2017). Esto conlleva a que la formacion de los
profesores sea una actividad reflexiva, de mejora y perfeccionamiento profesional y
personal. Durante la reflexidn se explicita y optimiza la toma de conciencia sobre su
oficio y su capacidad para generar y producir el conocimiento para transformar su
entorno (Vezub, 2007; Osorio, 2016).

En una constante formacion docente se encuentra la oferta de programas de
desarrollo profesional, siendo elementos relevantes por estudiar, ya que la magnitud
de su impacto genera nuevos conocimientos, habilidades y actitudes en los profesores.
Por ello, el seguimiento de un desarrollo profesional se ejecuta a través del ejercicio
docente, el papel como investigador y como actor social; particularidades que
intervienen en su desempefio formativo y laboral (Mateo, 2012). No obstante, es
relevante conocer las politicas dentro de las instituciones de nivel superior debido a
que las practicas son establecidas por un estandar de calidad (Negrete et. al, 2021).

Alo largo de los afos la efectividad de los programas e impacto de los estudios
de desarrollo profesional ha sido estudiada para medir los resultados de una accion
formativa dirigida a los profesores; tal como lo muestra Escobar (2018) en su revision
sistematica sobre el impacto que tienen los procesos formativos en el profesor
universitario, basados en estudios empiricos del afio 2000 al 2016, constituyendo
al campo de desarrollo profesional. En él se identificaron seis temas principales
relacionados al impacto de los programas de formacién, competencias, practica
activa y crecimiento del profesor universitario. La autora destaca el avance de los
tépicos, sin embargo, aun falta evidencia sobre el impacto real, siendo la practica
del docente en aula y los resultados de aprendizaje de los alumnos.

Una vez considerado lo expuesto, se justifica la necesidad de conocer los procesos
formativos y resultados de los estudios de desarrollo profesional dirigidos a profesores
universitarios, basados exclusivamente en articulos empiricos y documentales
para dar respuesta a la siguiente interrogante “; Cudles son los conceptos clave
que destacan, metodologias utilizadas y tematicas referentes a los programas de
desarrollo profesional en docentes universitarios entre los afios 2017 a marzo de
20217,

Es importante sefalar que esta revision esta centrada en aportar nuevos datos,
basados del estudio “Revision sistematica del impacto de los programas de formacion
en el profesorado universitario” realizado por Escobar (2018). Al mismo tiempo, se
pretende aportar elementos relevantes sobre el impacto de los estudios de desarrollo
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profesional, asi como dar paso a nuevos trabajos con metodologias distintas y
atender las necesidades que los docentes presenten ante las problematicas que
surjan en la actualidad. Finalmente, mediante la revisidon se expondran los conceptos
claves que predominan, las metodologias encontradas, asi como las teméticas y las
caracteristicas centradas en el desarrollo profesional docente.

2. Metodologia

Para la realizacién de este estudio se aplicd una revision sistematica, puesto
que 