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CORPOREIDAD EN LA FORMACION DOCENTE UNIVERSITARIA

THE BODY-DANCE EXPRESSION AS CORPOREITY CONSTITUENT CONSCIOUSNESS AT
THE UNIVERSITY TEACHER TRAINING

Lic. Elcira Claudia Guillén*
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Resumen: La corporeidad es constitutiva del ser humano, somos “sujeto” a medida (y en la medida) en
gue tomamos conciencia de nuestra realidad de seres encarnados. Define nuestro limite subjetivo: la piel
demarca nuestro “territorio”, y al mismo tiempo conforma nuestra complexién social y cultural; la piel nos
contacta con los otros para poder re-conocernos como parte de una sociedad, como integrantes de una
cultura que vamos permanentemente re-creando a través de nuestra condicion de seres creativos.
Asimismo, nuestro cuerpo -organismo inscripto en un tiempo y un espacio- nos inmersa en la materialidad
viva que integramos en un mundo multi-universal con el que compartimos la misma materia. La Expresion
Corporal-Danza involucra y dimensiona sujetos encarnados y atravesados por su historia y su cultura ¢ de
qué modo impacta su vivencia en la formacién superior universitaria? La investigacion de la Facultad de
Artes, Disefio y Ciencias de la Cultura titulada: “Actuar el Cuerpo. Un estudio exploratorio sobre la
Expresion Corporal en la formacion de alumnos del Profesorado y Licenciatura en Educacion Inicial” (Pl
N002-2014), aprobada por Resolucién N° 0155/15-CS, define como uno de sus objetivos “Indagar los
efectos de la Expresion Corporal en el desarrollo de una conciencia holistica del cuerpo y en el proceso
de constitucion de subjetividades dentro de la formacion docente profesional en Educacion Inicial”. Asi,
este articulo propone reflexionar sobre el lugar que tiene en la formacion de los y las estudiantes
universitarios, la constitucion de su subjetividad.

Palabras clave: Conciencia de corporeidad; Expresion Corporal-Danza; Formacion superior

Abstract: Corporeity is constitutive of the human being, we are "subject" to measure (and to the extent)
that we become aware of our reality of incarnated beings. Define our subjective limit: the skin demarcates
our "territory”, and at the same time conforms our social and cultural complexion; The skin contacts us with
others in order to re-know ourselves as part of a society, as members of a culture that we are constantly
re-creating through our status as creative beings. Likewise, our body - an organism inscribed in a time and
space - immerses us in the living materiality that we integrate into a multi-universal world with which we
share the same matter. The Body-Dance Expression involves and dimension subjects incarnated and
crossed by their history and their culture, in what way does their experience in higher university formation
impact? The research of the Faculty of Arts, Design and Cultural Sciences entitled: "Acting the Body. An
exploratory study on Body Expression in the training of teachers and undergraduate students in Initial
Education "(PI N002-2014), approved by Resolution No. 0155/15-CS, defines one of its objectives" To

! Secretara Académica y Docente titular por concurso en la asignatura Metodologia de la Investigacién
Artistica de la Licenciatura en Artes Combinadas de la Facultad de Ates Disefio y Ciencias de la Cultura; y
Docente titular por concurso en la asignatura Taller de Expresion Corporal en el Departamento de
Educacion Inicial de la Facultad de Humanidades, ambas Unidades Académicas de la Universidad
Nacional del Nordeste, en Resistencia, CHACO, Argentina. Domicilio: Los Aromos 3815, Resistencia,
Chaco, Argentina. Teléfono: 054-362-15-466-9290. Correos electrénicos: cguillen_aryahoo.com /
secacad@artes.unne.edu.ar
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investigate the effects of Body Expression in the development of a holistic consciousness of the body and
in the process of constitution of subjectivities within the professional teacher training in Initial Education ".
Then, this article proposes to reflect on the place that has in the training of university students, the
constitution of their subjectivity.

Key words: Corporeity, Expression Corporal-Danza, y higher education

Introduccioén:

Vivimos una concepcion de “cuerpo” devenida de la perspectiva hedonista de los
antiguos griegos quienes abogaban y trabajaban por conseguir su perfeccion. Lo
concebian en vinculacién con el arte, y a éste como maxima expresion a la que pueda
llegar el ser humano.

“Su concepto de arte se apoyaba en la sintesis de lo bueno y lo bello, lo

que implica una conexién con lo mental, lo moral y lo fisico, pugnando por

un desarrollo interior a partir del cultivo de la apariencia externa. De ahi

que se abandere el eslogan de: ‘mente sana en cuerpo sano'.

Presuponiendo que la salud en su amplio sentido solo puede ser

albergado en un cuerpo bien cuidado, estético y bello”. (Alfonso Espinal,

2006).

Impuesta por Platon, la cultura occidental plantea desde sus origenes una vision
dual cuerpo-mente, y la dicotomia cuerpo-espiritu implantada por San Agustin desde
la reflexion teoldgica sostenida durante siglos, agudiz6 esta perspectiva. Las ciencias
también acuerdan duplicidades corporales: por un lado existe una entidad visible y
palpable que es comprobable cientificamente en sus multiples funcionalidades; y por el
otro una naturaleza invisible e intangible que se concibe como reducto de la filosofia y
las religiones. Como consecuencia. Vivimos en un cuerpo habitado por un “inquilino”
alojado temporalmente en él; un cuerpo a merced de la mente todopoderosa. Estas
son ideas que se relacionan muy bien con la concepcion de “cuerpo producto” que nos
lleva a percibirnos como “cuerpos dislocados” (Grasso, 2012, p. 19).

Haciendo un breve recorrido por las Gltimas décadas de la cultura eurocentrista,
es posible reconocer mutaciones en cuanto a la concepcion del cuerpo, aunque
siempre dentro de esta vision dualista en relacion a la constitucién de subjetividad. En
los sesenta sobrevino la “revolucion sexual” interrumpiendo un largo periodo durante el
que el cuerpo y sus impulsos estuvieron doblegados a la mente y al espiritu. Asi, un
nuevo imaginario de cuerpo “lujurioso” irrumpid en la sociedad invadiendo
practicamente todas las parcelas de las practicas sociales, “convirtiendo al cuerpo en
un signo de reunion, un caballito de batalla contra un sistema de valores considerado
represivo y perimido que era necesario transformar para garantizar las libertades
individuales” (Le Breton, 2002, p. 10). Surgieron entonces, practicas y discursos
sociales que propusieron o exigieron una transformacion radical de los antiguos
marcos sociales. Se invitaba a la “liberacién del cuerpo”, discurso en el que éste, esta
planteado como una posesion, como un atributo del hombre y la mujer utilizado para
expresar insubordinacion: “La apologia del cuerpo es, a pesar suyo, profundamente
dualista, en tanto opone al individuo y a su cuerpo.” (Le Breton, 2002, p. 10).
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La década del ochenta irrumpe con un fuerte “culto” a su cuidado: una
alimentacién balanceada y una fuerte actividad fisica se instalan como sinébnimos de
de vida plena y feliz. Asi, “el modelo social global se centra en una determinada
apariencia fisica: el aspecto impuesto es el de un cuerpo joven, delgado, musculoso y
limpio.” (Grasso, 2012, p. 19).

Los 90 inician décadas en las que se imponen métodos mas o menos agresivos,
justificados por acercarse a la apariencia fisica impuesta por los medios y vinculada al
éxito. “Entonces, el cuerpo se convierte en un campo de batalla, en una lucha cuya
finalidad es su aceptacién ante nuestra mirada y la del otro. Identidad y pertenencia
pasan por la apariencia” (Grasso, 2012, p. 20).

Mens sana in corpore sano es una maxima que ha circulado fuertemente durante
todo el siglo XX, y las fronteras del siglo XXI han heredado sus conceptos
descendientes. La dicotomia presente en esta sentencia, ha prevalecido durante
décadas en nuestros sistemas educativos de todos los niveles, creando
compartimentos estancos; la mente puede dominar el cuerpo, y este se somete a
través de las disciplinas fisicas. En este binomio es imposible alcanzar una armonia,
“se parte de principio dicotdmico de ‘habilidades del pensamiento’ por un lado y
‘habilidades motrices’ por otro, a los que se sumarian las ‘habilidades sociales™
(Kemelmajer, 2001, p. 23).

Simultaneamente a esto, Maurice Merlau-Ponty (1984), considerado un referente
de la fenomenologia', en la introduccién de su libro Fenomenologia de la Percepcion,
habla de la conciencia de corporeidad y la explica con estas palabras: “Percibir es
tornar presente cualquier cosa con la ayuda del cuerpo. Yo no estoy delante de mi
cuerpo, estoy en mi cuerpo; o mejor soy mi cuerpo” (Merlau-Ponty, 1984, p. 8). Estas
expresiones proponen un significado muy diferente sobre el cuerpo al incluir la nocién
de corporeidad, entendida ésta “como realidad concreta mediante la cual el hombre
habita el mundo” (Herrera-Espinoza, 1965 como se citd en Kemelmajer, 2001, p. 8).
Asi, “Corporeidad y motricidad no son simples distinciones utilizadas para refinar el
lenguaje, son dos conceptos de tradicion fenomenolégica que han empezado a ser
utilizados en los ultimos tiempos” (Hurtado Herrera, 2008, P. 119).

Conciencia de Corporeidad y Constitucion del Ser Humano:

El concepto que entiende la corporeidad como una compleja trama en la que se
entrecruzan diferentes dimensiones constitutivas de la identidad de cada persona, la
describe como "la vivenciacion del hacer, sentir, pensar y querer" (Zubiri, 1986 como
se cité en Paredes, 2003), donde el cuerpo es sélo el vehiculo para que ésta se haga
presente en el mundo y para el mundo que lo rodea. Es decir, el cuerpo es el medio
para que se manifieste y desarrolle la corporeidad y se constituya la subjetividad: el
sujeto encarnado. (Alfonso Espinal, 2006). Asi, escuchar lo que el cuerpo dice es
integrar esta idea de corporeidad como construccion y desarrollo de conciencia
corporal.

Dice Jesus Paredes (2003): “El ser humano se expresa, se comunica, vive con,
por y a través de su corporeidad. Podriamos decir que la epifania del ser humano es
su cuerpo y a partir de él desarrollamos la corporeidad (aspecto fisico, psiquico y
animico)”. Eugenia Trigo (1999), la define como expresion de lo humano,
considerando que la persona se manifiesta a través y con su cuerpo, y son esas
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manifestaciones -emaociones, sentimientos, pensamientos- las que se corporeizan. Por
esto, hablar del cuerpo humano en toda su amplitud, es transcender el sistema
organico para entender y comprender su todo yo encarnado. Dicho de otra manera, es
concebir al ser humano con conciencia holistica: considerar que el “todo” es un
sistema méas complejo que una simple suma de sus elementos constituyentes, y que
su naturaleza como ente no es derivable de sus elementos constituyentes. Asi se
concibe al sujeto (que es en su cuerpo) comprendiendo el sinergismo entre las partes
y no la individualidad de cada una, ya que “La corporeidad se construye con la suma y
la integracion de los cuerpos vividos”. (Grasso, 2012, p. 43)

Alfonso Espinal (2006), agrega un elemento mas a esta concepcion, entiende la
corporeidad como la manifestacion consciente o inconsciente de la constitucion fisica
del individuo, moldeada y reclamada en un determinado contexto, definiéndose en el
encuentro de nuestros los fisicos (de una estructura bioldgica capaz de moverse), con
los mentales (razén, emocion y pensamiento) y los sociales (animo, voluntad y
motivacién). Siguiendo esta concepcion, la triada de cuerpo, mente y socializacion que
conforma a la corporeidad, es lo que define al individuo como ser humano, siendo la
cultura indudablemente parte constitutiva de él. “En este enfoque, el hombre es
concebido como la emanacién de un medio social y cultural.” (Le Beton 2002, p.16),
asi es como clasificamos y atribuimos valor a los innumerables estimulos que
recibimos de nuestro cuerpo a través de las actividades perceptivas y desde la
palabra, pero también desde los gestos y ademanes, y asi es como establecemos ese
intercambio que nos define como individuos insertos, pertenecientes y constructores
de un colectivo. “Corporeidad y encarnacion son conceptos que reconocen los
procesos mediante los cuales, la cultura se inscribe en el cuerpo, procesos que nos
permiten encontrar en él un espacio de convergencia discursiva, un lugar de
intervencion” (Hurtado Herrera, 2008, p. 122)

Nuestro cuerpo existe en la totalidad de sus componentes con la historia
(experiencias) con la que ha sido atravesado, la educacién sistematizada es uno de
los mayores modos de asimilacion del medioambiente. Aprendemos a comportarnos
socialmente con el cuerpo, y este aprendizaje continda durante toda nuestra vida. En
esta trama, “Los otros contribuyen a dibujar los contornos de su universo y a darle al
cuerpo el relieve social que necesita, le ofrecen la posibilidad de construirse como
actor a tiempo completo de la colectividad a la que pertenece” (Le Breton, 2002, p. 9),
de aqui la importancia que consideramos tiene, la conciencia de corporeidad, a la que
se entiende como el comprender que lo que somos como sujetos es resultado de la
historia que encarnamos, y no soélo de lo que sabemos, creemos 0 pensamos.

Si nos remontamos a las primeras décadas del siglo XX, encontramos el
momento en el que el paradigma evolucionista impuso la idea de que la inteligencia
tiene una base biologica y que cumple una funcién fundamental en el logro de la
supervivencia. La biologia molecular por su parte, confirma un aspecto de este
paradigma aunque refuta la idea de la evolucién de la inteligencia humana. Por otro
lado, la sociologia, la antropologia y la historia mostraron que la conciencia -si bien
dimensién ontolégica del ser humano- evoluciona en funcién de la experiencia social.
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Es decir, el saber sobre nosotros mismos y sobre lo que sabemos es un
descubrimiento relativamente reciente.

Por esto, ahora no se habla de inteligencia sino de proceso del conocimiento y
se intenta determinar como interacttan el mundo externo, la subjetividad, el lenguaje,
las ideas, el arte y la produccién artistica, y las experiencias sociales en la constitucién
del sujeto que encarna ese proceso. Una respuesta consensuada plantea entender
que el caracter del conocimiento es transdisciplinario, asi como el de la inteligencia
humana.

Si bien en el mundo hay coincidencia en concebir al conocimiento como la norma
del comportamiento humano, los herederos de la cultura eurocentrista en general,
tenemos una larga trayectoria en entender la inteligencia como el medio para
comprender la realidad del hombre a partir de concebir a la raz6n como una parte del
mundo natural: el platonismo y el aristotelismo nos plantearon “la realidad” como
paradigmas contrapuestos. En oriente en cambio, se entiende que la conciencia esta
por encima de todo, no como sustancia ni determinada por sustancia natural alguna, lo
gue permite afirmar la trascendencia de la mente y de la conciencia humana
independientemente de concepciones cientificas y religiosas.

Edgar Morin (1999) concibe la corporeidad como condiciébn humana, y sostiene
gue la interrogacion sobre ella permite el cuestionamiento sobre la situacion del ser
humano en el mundo. Plantea que durante las décadas del 1960 y 1970 se han
desarrollado teorias sobre cosmologia, ecologia, biologia, prehistoria, que han
modificado las ideas modernistas sobre el universo, el planeta tierra, la vida y el mismo
ser humano, aunque por estar estos aportes recluidos en diferentes ciencias y
disciplinas, lo perteneciente a lo humano se halla fragmentado, produciéndose un
problema epistemoldgico.

Lo Humano permanece cruelmente dividido, fragmentado en pedazos de
un rompecabezas que perdid su figura. Aqui se enuncia un problema
epistemoldgico: es imposible concebir la unidad compleja de lo humano
por medio del pensamiento disyuntivo que concibe nuestra humanidad de
manera insular por fuera del cosmos que lo rodea, de la materia fisica y
del espiritu del cual estamos constituidos, ni tampoco por medio del
pensamiento reductor que reduce la unidad humana a un substrato
puramente bio-anatémico. Las mismas ciencias humanas estan divididas y
compartimentadas. La complejidad humana se vuelve asi invisible y el
hombre se desvanece ‘como una huella en la arena’. Ademas, el nuevo
saber, por no estar religado, tampoco esta asimilado ni integrado.
Paradojicamente, hay un agravamiento de la ignorancia del todo mientras
qgue hay una progresion del conocimiento de las partes. (Morin, 1999,
p.23).

Asi, en nuestra cultura y en nuestras universidades, se plantea una barrera entre
el desarrollo del conocimiento y el desarrollo de la conciencia al concebir que la mente
tenga el poder para descifrar las leyes de la naturaleza y crear nuevas condiciones de
vida, atribuyéndole a ella, y solo a ella, la constitucion de una humanidad armoniosa.
No se incluyen en la formacién académica aquellos aspectos del individuo que lo
constituyen en su realidad trascendental; ni se lo comprende como sujeto vehiculizado
por una realidad social encarnada en su cuerpo. Este concepto en el desarrollo de la
ciencia no se ha tenido en cuenta.
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Se observa que en la mayoria de los casos, la formacion superior universitaria
(la no universitaria también, pero hacemos un recorte en la universitaria) deja de lado
al estudiante/sujeto que encarna una cultura atravesada por una historia
personal/social. Aparentemente aun no se asume en los hechos que “La posibilidad
del conocimiento supone la conciencia y la libertad, del mismo modo que supone el
cerebro y la dotacién genética del ser humano” (Pérez Lindo, s. f.).

Con todo esto ¢sera posible sostener que la conciencia de corporeidad
mediatiza la libertad del sujeto y de las sociedades? La hipétesis que proponemos en
este articulo dice que si, que brinda autonomia y autoafirmacion, y concibe individuos
emancipados en y a través de las sociedades. Brindarle a los sujetos el espacio-
tiempo para la reflexion (entendiéndola como resultado de la meditacion y de la
posibilidad de flexionar sobre si mismo), posibilita la metacognicion: la capacidad de
anticipar la conducta (propia y ajena) a partir de percibir emociones y sentimientos es
posible cuando se “ensefa” y se “admite” percibirse y actuar en consecuencia de ello.
Es un hecho que en nuestras escuelas y universidades escasea esta practica.

Edgar Morin (1999), aporta en esta disquisicion cuando dice:

“La educacion del futuro debera ser una ensefianza primera y universal
centrada en la condicibn humana. Estamos en la era planetaria; una
aventura comun se apodera de los humanos donde quiera que estén.
Estos deben reconocerse en su humanidad comun y, al mismo tiempo,
reconocer la diversidad cultural inherente a todo cuanto es humano.
Conocer lo humano es, principalmente, situarlo en el universo y a la vez
separarlo de éI”. (Morin, 1999, p. 23)

Tomando como punto de partida el breve andlisis realizado en la introduccién de
este articulo, otorgando validez a lo expuesto en el punto definido como Conciencia de
Corporeidad y Constitucion del Ser Humano, y entendiendo el papel fundamental que
juega la educacién como posibilitadora (o no) del puente entre saber que tenemos un
cuerpo y tomar conciencia de que somos en él, se propone a continuacion, el
desarrollo de un nuevo titulo para hablar de los atributos disciplinares de la Expresién
Corporal-Danza como facilitadora del desarrollo de conciencia de corporeidad -o
conciencia holistica- en los sujetos y sociedades.

Sobre la Expresién Corporal-Danza:

El espacio-tiempo entre y el momento posterior a las dos grandes Guerras
Mundiales, establecieron casi dos décadas emblematicas en la cultura occidental.
Epoca de roturas y quiebres que expresados en todos los lenguajes del arte,
propusieron las bases para nuevos paradigmas y busquedas, fundamentalmente se
planteé la ruptura de las “formas”.

La danza introdujo tematicas diferentes a las de seres supra-terrenales y
comenzO a bailar sin las zapatillas de puntas. Emprendié un camino de busqueda
encarnada en cuerpos semi desnudos y con el pelo suelto. Su musa inspiradora en
Estados Unidos, fue Isadora Duncan. En Europa, Rudolf Von Laban investigé las
bases del movimiento organico y defini6 los elementos del movimiento dancistico
creando un nuevo concepto de danza al que llamo free dance. Moshe Feldenkrais
(refugiado del nazismo en Inglaterra), propuso una técnica en la busqueda del
movimiento consciente. Jacques Dalcroze investigo la internalizacion de la musica a
través del movimiento y creo un método para su ensefianza, la “euritmia”. Ellos fueron
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maestros de Patricia Stokoe y sin saberlo, establecieron las bases de la estructura
disciplinar de lo que hoy conocemos en la Argentina, como Expresion Corporal-Danza.

Patricia Stokoe -argentina hija de ingleses- en el afio 1938 viaja con su familia a
la convulsionada Europa que estaba gestando la segunda guerra mundial. Ella
permanece en Inglaterra con el objetivo de formarse y regresa doce afios mas tarde.
Su méximo propdsito: introducir este nuevo concepto de danza en la argentina de la
década del 50 apostando a dejar de lado posibles prejuicios sobre lo que la danza
podia implicar.

“(...) reemplacé ‘Danza Libre (traduccion al castellano de “Free Dance’, de
Rudolf von Laban, que utilicé cuando empecé a trabajar en Buenos Aires)
por ‘Expresion Corporal’, sin agregar la palabra Danza al final (...) Pasaron
cuarenta afos y la falta de esa palabra, ‘danza’, contribuyé a una
confusién (...) Hace ya algunos afios me di cuenta de lo que habia
sucedido y volvi a agregar la palabra ‘danza’ al rétulo, no para cambiar el
significado de mi trabajo, sino para aclararlo. ‘Expresiéon Corporal Danza’
significa ‘tu danza’™. (Stokoe, 1992, p. 34)

Esta concepcion, configura al sujeto que transita la construccion de este
lenguaje corporal expresivo, como coreografo e intérprete de si mismo, concibiendo
que esto es posible sélo cuando tomamos conciencia de que “somos en un cuerpo’, y
el movimiento expresa nuestra realidad espacial, temporal y energética.

Patricia Stokoe desarrolla una técnica -columna vertebral de esta disciplina
artistica- a la que denomina Sensopercepcion. Esta, mediatiza la posibilidad de
conexién con el mundo interior de cada sujeto al mismo tiempo que lo dimensiona
como individuo atravesado por la cultura y la historia de vida. Al poner el cuerpo en
movimiento desde el propio eje, se baila desde el centro de gravedad conectando el
mundo interior: desde la propioceptividad hacia el movimiento expresivo.

Asi, la Expresion Corporal nace estableciendo un nuevo paradigma en el
concepto de danza al recuperar la danza como lenguaje del hombre y la mujer. Roger
Garaudy en su libro “Danzar su vida” (2003) enfatiza de una manera sumamente
poética el aspecto trascendental que el hombre conecta de si a través de la nueva
concepciéon de danza, Dice: “Danzar es ante todo, establecer una relaciéon activa entre
el hombre y la naturaleza y participar del movimiento cosmico y del dominio sobre él
(...) La danza vuelve a Dios presente y al hombre potente, es la presencia del espiritu
en la carne”. (Garaudy, 2003, p. 14). El describir esta génesis profunda de la danza,
nos hace tomar conciencia de su significado como simbolo del acto de vivir y como
fuente de toda cultura, porque desde el origen de las sociedades por las danzas y por
los cantos el hombre se afirma como miembro de una comunidad que lo trasciende,
ya que esta forma de danza mediatiza su constitucion como sujeto social. El “bailar-
se” potencia en el sujeto su conciencia holistica.

En su naturaleza disciplinar, la Expresion Corporal-Danza define como su campo
de conocimiento aspectos que son constitutivos del ser humano: La Corporeidad; la
Espacialidad; la Temporalidad; la Comunicacion; y la Creatividad. Es por esto que el
vivenciarla confronta nuestra esencia y fortalece nuestras posibilidades. Nuestra
esencia se dimensiona en nuestra realidad de seres corp6reos; creativos;
dimensionados en un espacio-tiempo; definidos en una sociedad a la que definimos y
en la que desplegamos cultura y ciudadania. Nuestra potencia radica en expresar
creativamente nuestro mundo interior y generar productos innovadores (ciencia,
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tecnologia, arte); algunos de los modos para hacerlo son los lenguajes artistico-
expresivos, uno de ellos es la danza.

El ejercicio de la Expresion Corporal en la formacion profesional docente:

En nuestras universidades, prevalece

“una concepcién biologisista y pragmatica del hombre (y por lo tanto del
cuerpo); al conceptualizarlo asi, se espera como un instrumento Uutil,
eficiente y productivo, lo que deviene en la ideologia de una sociedad
capitalista (...) Se habla entonces de un cuerpo sometido, dominado y
controlado por un sistema social que le dicta como debe ser”. (Espinal,
2006)

Si bien las Universidades argentinas se plantean reformular las concepciones de
enseflanza a partir de la necesidad de producir investigaciones innovadoras y
acciones que las vinculen con el medio social y econémico, no les es posible adn
definir ni aplicar procedimientos que generen una ruptura en esa concepcion
“disciplinista” y dicotémica con la que abordan la trasmisién de conocimientos. Esto
preocupa mas en las facultades que se ocupan de las ciencias humanas y de la
cultura.

Ocurre que en la formacion superior universitaria, no se tiene en cuenta que “La
reflexion corporal del ser humano pronuncia su primera manifestaciéon usando el
cuerpo, creando corporeidad de muchas maneras: desde que esta en el vientre de la
madre tiene necesitad de moverse; desde recién nacido siente la necesidad de
expresarse y su corporeidad es su primera via de expresidon y comunicacion con el
mundo”. (Paredes, 2003).

Se considera pertinente incluir aqui la extraccion de un parrafo de “Eupalinos o
el arquitecto”, de Paul Valery (como fue citado por Roberto Calabria ", 1992, p. 45)

“Ese cuerpo es un Instrumento admirable, de que los vivientes, que le
tienen todos a su servicio, no usan, segun me cercioré, en su plenitud, no
sacan de él sino placer y dolor y actos indispensables, como el vivir. Ya
con él se confunden, ya por algin Lapso olvidan su existencia; y ya brutos,
ya espiritus puros ignoran los vinculos universales que contienen y de qué
sustancia prodigiosa fueron hechos”.

Este texto le permite a Calabria (1992) reflexionar de la siguiente manera:

“Su verdad vale incondicionalmente y mas para el hombre tedrico que,
idealista 0o materialista, tiende a olvidar la existencia del cuerpo (de su
cuerpo) por ‘algunos lapsos’. Una educacion que se remita al cuerpo
segun esos principios (tal la que propone Bayerthal) tendra un campo de
aplicabilidad tan amplio como los vinculos universales lo permitan. Ahora
bien ¢ como procesar esa remision?” (Calabria, 1992, p. 45)

Asi como Calabria (1992) propone las técnicas y metodologia desarrollada por
Bayerthal en la gimnasia consciente, yo propongo la Expresién Corporal-Danza como
disciplina, que en su ejercicio, viabiliza en las personas los mecanismos capaces de
desarrollo de conciencia corpoérea, entendiéndola como aquello que nos instituye en
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nuestra humanidad. Y aqui resulta necesario hablar un poco mas de la Expresion
Corporal-Danza.

Esta disciplina artistica inscribe en su esencia, que en la realidad corporal de los
sujetos que la experimentan en la blisqueda y el encuentro de la propia danza, esta
contenido el mensaje y el canal que lo concretiza y comunica. A través de la
Sensopercepcion, “pretende recuperar y enriquecer la vivencia del propio cuerpo para
la danza, para la vida. Es una préactica de descubrimiento y despliegue de nuestro
potencial con una fundamentacion tedrica que puede ser abordada desde diversos
campos”. (Kalmar, D; Gubbay, M., 2012").

Asi, la Expresion Corporal-Danza que ademas —y como ya se dijo- sistematiza
en su campo de conocimiento aspectos constitutivos de la condicién humana, es una
propuesta invaluable de préactica capaz de transformar la dicotomia que impera en la
cultura y en las aulas universitarias. ES necesario para ello, entre otras cosas,
promover investigaciones que denuncien las distancias entre los propésitos de las
universidades (producir conocimiento al servicio de la emancipacion de los sujetos, las
culturas y las sociedades) y su abordaje segmentado en la trasmisién de
conocimiento, por un lado, y por otro y al mismo tiempo, plantear alternativas que den
respuesta a estas problematicas.

Para que algo sea aprendido debe haber atravesado el cuerpo, ya que no
existe aprendizaje fuera de la experiencia. Porque como lo describe Edgar Morin
(1999, p. 16): “Las unidades complejas, como el ser humano o la sociedad, son
multidimensionales; el ser humano es a la vez biolégico, siquico, social, afectivo,
racional. La sociedad comporta dimensiones histéricas, econémicas, sociolégicas,
religiosas... El conocimiento pertinente debe reconocer esta multidimensionalidad e
insertar alli sus informaciones”.

Las Universidades son sin dudas, unidades complejas”, por ello se concibe
como Morin que:

“El conocimiento pertinente debe enfrentar la complejidad. Complexus
significa lo que esta tejido junto; en efecto, hay complejidad cuando son
inseparables los elementos diferentes que constituyen un todo (como el
econdémico, el politico, el socioldgico, el sicoldgico, el afectivo, el mitoldgico) y
que existe un tejido interdependiente, interactivo e inter-retroactivo entre el
objeto de conocimiento y su contexto, las partes y el todo, el todo y las
partes, las partes entre ellas. Por esto, la complejidad es la unién entre la
unidad y la multiplicidad.” (Morin, 1999, p. 17).

Siendo consecuentes con esta idea, el proyecto de investigacion denominado
Actuar el Cuerpo. Un estudio exploratorio sobre la Expresion Corporal en la formacion
de alumnos del Profesorado y Licenciatura en Educacién Inicial, vincula las areas
tematicas de la formacion docente y el ejercicio artistico. Su proposito es medir el
alcance que tiene la practica de la Expresion Corporal-Danza en la formacion
profesional y el desarrollo personal (cuestiones que se consideran sincronicas) en las
estudiantes del profesorado y licenciatura en Educacion Inicial. Uno de sus objetivos
plantea: Indagar los efectos de la Expresion Corporal en el desarrollo de una
conciencia holistica del cuerpo (corporeidad) y en el proceso de constitucion de
subjetividades dentro de la formacién docente profesional en Educacion Inicial.

Esta investigacion, si bien se desarrolla en la Facultad de Artes, Disefio y
Ciencias de la cultura (FADyCC) de la Universidad Nacional del Nordeste (UNNE),
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recoge experiencias realizadas por alumnas que cursan la catedra Taller de Expresion
Corporal del Profesorado y Licenciatura en Educacion Inicial del Departamento de
Educacion Inicial de la Facultad de Humanidades de la misma universidad. Los
resultados obtenidos en proyectos académicos desarrollados consecutivamente desde
el afio 2012, que inter-vinculan el enfoque definido en la asignatura “Taller de
Expresién Corporal” (Area de las disciplinas especiales) con el de la asignatura “Taller
de Integracion, Investigacion y Practica IlI” (Area de las Practicas Profesionales), han
producido trabajos presentados en Jornadas y Congresos Nacionales e
Internacionales de Educacién y de Educacion Artistica, que han podido dimensionar la
importancia del ejercicio de la Expresiéon Corporal-Danza en las estudiantes que se
forman como profesionales en la educacion inicial.

A lo largo de cinco afios se han puesto en practica la vinculacion de una
disciplina artistica con las practicas docentes en instituciones del nivel inicial en
proyectos inter-catedra. Asi fue posible comprender la importancia que tiene la
conciencia de corporeidad en la formacién profesional docente. Si ésta no es incluida
en la formacién de estas futuras formadoras, no es viable esperar que tengan la
posibilidad de realizar quiebres en las practicas establecidas, en lo instituido. “Brian
Fay argumenta que el aprendizaje no es un simple proceso cognitivo, sino también un
proceso somatico en los que la opresién deja sus huellas no solo en las mentes de las
personas, sino también en sus musculos y en sus esqueletos” (Braian Fay, 1987,p.
146, como se cité en Mc Laren, 1997, pp. 88, 89)

Se concibe que la Expresion Corporal en tanto disciplina artistica que se instituye
y concretiza en el movimiento dancistico, provee de un recurso invaluable en el
autoconocimiento del cuerpo, y por lo tanto del sujeto encarnado en él, es decir en la
constitucion de subjetividad. Por tanto, esta experiencia puede incidir positivamente en
la formacion profesional del docente en particular —en este caso en Educacion Inicial-,
y de manera general, en la formacién artistica y profesional, ain en aquellas
disciplinas denominadas “ciencias duras” y en las “formaciones independientes”. Las
universidades forman personas que seran profesionales que se insertaran en sus
comunidades.

Tuve el privilegio de haber sido alumna de Patricia Stokoe, esa gran persona
gue refiriéndose a ella misma y a lo que definié como su hacer decia:

“Trabajo la corriente de Expresion Corporal que la considera Danza, aquella
gue desarrolla las caracteristicas personales y por eso accesibles y dentro
del alcance de cada ser humano, que sera su danza, la que él puede
manejar, la danza pensada como producto Unico, la poesia corporal de cada
individuo (...) La poesia esta en cada ser humano, en todos, no solo en los
grandes. De la misma manera pensamos que la danza esta en todos, no
solamente en los bailarines profesionales.” (Patricia Stokoe en Kalmar y
Gubbay, 2012, p. 10)

Discusiodn

La Facultad de Artes, Disefio y Ciencias de la Cultura ha sido creada en la
UNNE hace tan solo un lustro, al inicio de la segunda década del siglo XXI, y si bien
sus carreras son muy jovenes (una de ellas atin no cumple un afio de vida) lleva sobre
sus espaldas la posibilidad de romper viejos paradigmas instalados en las aulas
universitarias. En el mundo de hoy invadido por nuevas y masivas tecnologias que han
acercado las fronteras, esto es una demanda. El arte seguird siendo aquello que

15

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 7 - N° 9 - Ano 2016 — pag. 1-104
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Elcira Claudia Guillén LA EXPRESION CORPORAL-DANZA COMO
CONSTITUYENTE DE...

expresa las latencias sociales, culturales y politicas que constituyen las sociedades.
Los lenguajes artisticos y los artistas que los encarnan, han tenido a lo largo de la
historia occidental, la contingencia de expresar las rupturas de los paradigmas que
encapsulan, dogmatizando sobre ciencia y conocimiento. Por esto, la investigacion
artistica propone nuevos modos de ver y vivir el mundo.

Asi, la investigacion de la que se desprende este articulo, apunta a acercar dos
entidades hasta ahora vividas separadamente: la formacion profesional y la
experiencia artistica. Y tomando en consideracidn las reflexiones realizadas en esta
publicacion, cabe concebir que el ejercicio artistico se erige de modo contundente
como camino en el alcance de uno de los propdsitos de nuestras universidades:
generar “estrategias que orienten las actividades educativas y cientificas a la
resolucion de problemas de la sociedad, el estado y la economia” (Pérez Lindo, s. f.).

Resulta necesario, siguiendo a Morin (1999), interrogar al mundo concibiendo su
complejidad multidimensional, y esto sera posible sélo desde la conciencia de que
somos seres multidimensionales, conectados y a la vez separados de él.
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Notas

' Corriente del pensamiento filoséfico que surge en la década del cuarenta del siglo pasado que se basa
en el estudio de los fendmenos sociales y naturales.

" Roberto Calabria es filésofo y alumno de Inx Beyerthal, creadora de gimnasia consiente y del instituto
que lleva su nombre en la ciudad de Montevideo.

iii Articulo elaborado para el profesorado del Estudio Patricia Stokoe y publicado en la Revista Uno
Mismo (Bs. As., 1985) y presentado en el “Primer Encuentro Latinoamericano de Ensefianza Artistica”,
organizado por el Ministerio de Cultura de Cuba, La Habana, Cuba, 1986.

Y “La estructura organizacional universitaria es invariablemente isomorfica a las distintas profesiones y
disciplinas. Las facultades, escuelas, departamentos académicos, institutos, se crean en funcion del
ordenamiento profesional y cientifico, generando un conjunto de unidades organizativas (académicas)
cuya relacion es inevitablemente laxa o inexistente.

“(...) A la complejidad derivada de estos aspectos, se adiciona la gran heterogeneidad de intereses
formalmente representados: estudiantes, docentes, no docentes, egresados (...).” (Obeide, 2000, p. 4).
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Resumen: Durante los Ultimos treinta afios, se forman docentes interculturales bilingliesen la Provincia de
Chaco. Jovenes de las comunidades gom, wichi y moqoit estudian en el Centro de Investigacion y
Formacion para la Modalidad Aborigen para desempefiarse como docentes en las escuelas que
implementan la modalidad EBI. Debido a que los estudiantes ingresan con competencias diversas en las
lenguas indigenas, la institucién se constituye en un espacio de revitalizacion linguistica. En este articulo,
nos interesa el caso particular de los estudiantes oriundos de Colonia Aborigen Chaco. Este grupo de
jovenes gqom posee escasos conocimientos de la lengua de su comunidad.A partir del analisis de
entrevistas semiestructuradas y de datos aportados por cuestionarios sociolinglisticos recogidos en el
CIFMA, nos proponemos explorar los sentidos que este grupo construye en torno a la lengua, su “pérdida”
y “recuperacion”. Con este analisis, pretendemos caracterizar la categoria nativa recuperantes que se
utiliza para describir al grupo, buscando su especificidad en relacion a otras categorias sociolinglisticas
semejantes, como pueden ser “los nuevos hablantes’europeos (Pujolar et al., 2015) y “los bilinglies
emergentes"del Perl (Zavala et al., 2014). Segun nuestro analisis, los recuperantes presentan
particularidades ligadas a la historia de su pueblo y a la violencia estatal, asi como una relacion estrecha
entre revitalizacion de la lengua gom y la formacion docente.

Palabras clave: Lengua qom; revitalizacion lingiistica; formacién docente; recuperantes.

Abstract: In Chaco province, bilingual intercultural teachers have been trained during the last thirty years.
Young people from the Qom, Wichi and Moqoit communities are been trained at CIFMA (Centro de
Invetigacion y Formacién para la Modalidad Aborigen) as future teachers for EBI schools. This institution
becomes a linguistic revitalization space for those who have diverse indigenous language competencies.
In this paper, specifically we are interested in CIFMA students which came from Colonia Aborigen Chaco.
This young people have limited skills in the language of their community. Based on the analysis of semi-
structured interviews and data provided by sociolinguistic questionnaires collected in CIFMA, we intend to
explore the senses that this group builds around the Qom language, its "loss" and "reclaim”. With this
analysis, we intend to characterize the native category of “recuperantes” that the students use to describe
themselves. Further, we will relate this category to other similar sociolinguistic categories, such as the
"new European speakers" (Pujolar et al., 2015) and the "emergent bilinguals" of Peru (Zavala et al., 2014).
As we will show, the “recuperantes” present specific features linked to the history of the Qom people and
to the State’s violence, and in relationship with the link between language revitalization and teacher
training.

Key words: Qom language; linguistic revitalization; teacher training; recuperantes.
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0. Introduccion

Como otros pueblos de la Provincia de Chaco, el pueblo gom presenta diferentes
grados de vitalidad linglistica. Segun el INDEC, a partir de la encuesta
complementaria de pueblos indigenas 2004-2005, el 58 % de la poblacion qom en
Argentina habla y/o entiende dicha lengua. La movilidad de integrantes de la
comunidad desde el ambito rural hacia el ambito urbano es considerada la causa del
desplazamiento linglistico, dando lugar al uso del espafiol en ciertos ambitos
comunicativos, junto con la interrupcion en la transmision intergeneracional de la
lengua indigena (Censabella, 2009).

En este trabajo, abordaremos especificamente el caso de los estudiantes de
nivel terciario oriundos de Colonia Aborigen Chaco (en adelante, CA). CA es un
asentamiento rural ubicado en los departamentos chaquefios de Veinticinco de Mayo y
Quitilipi en el cual habitan miembros de la comunidad gqom. La historia de este pueblo
esta marcada por los acontecimientos de la masacre de Napalpi, debido a que ocupa
el territorio que otrora conformo la reduccion de Napalpi. La reduccion fue creada en
1911 por el estado argentino con el objeto de sedentarizar las comunidades indigenas
gue habitaban este territorio y fue el escenario de la masacre en 1924. Tal como
sostiene Cesabella con respecto a la situacion linglistica de CA, “las relaciones con
los criollos y los blancos se configuraron de tal manera durante el dltimo siglo, que
muchos padres jovenes, en los ultimos treinta afios, han abandonado paulatinamente
la transmision de la lengua toba a sus hijos” (2009: 156).

En este enclave rural la mayoria de la poblacién joven no habla gom. Parte de
los jévenes que alli habitan pertenecen al colectivo de estudiantes del CIFMA (Centro
de Investigacion y Formacién para la Modalidad Aborigen). Nos interesa aqui indagar
sobre este espacio de formacién docente como instancia de revitalizacion linguistica
en el cual estos jévenes adquieren la condiciébn de recuperantes de su lengua
comunitaria.

1. Marco teérico-metodologico

La categoria recuperantes puede considerarse una categoria nativa ya que son
los mismos jovenes quienes la utilizan. Nuestro interés radica en poder acercarnos,
entonces, al sentido de esta categoria en tanto que consideramos que los jovenes
recuperantes son actores de procesos sociolinglisticos actuales en relacién con la
lengua qom y su revitalizacion.

En sentido general, podemos describir a este colectivo a partir de casos
similares en los que, a través del estudio sistematico, miembros de una comunidad
devienen en hablantes de la lengua comunitaria y se diferencian de aquellos que
adquieren la lengua a través de la transmision familiar intergeneracional (hablantes
nativos). Este es el caso de los llamados nuevos hablantes de lenguas minorizadas,
como el euskera en el Pais Vasco o el gallego en Galicia. Es decir, se trata de nuevos
hablantes de lenguas histéricamente minorizadas en Europa que se encuentran en
proceso de “reaprender” o “recuperar” dicha lengua (Pujolar et al., 2015).

Otra categoria sociolinglistica semejante es la de “bilingie emergente”
propuesta inicialmente por Garcia (2009) y retomada, luego, por Zavala et al. (2014)
para describir “un grupo heterogéneo que va de hablantes nativos fluidos a personas
que no hablan la lengua, pero se sienten conectadas a ella culturalmente” (Zavalaet
al., 2014: 166). Los autores analizan el caso de los niflos que aprenden quechua en
Pert y que tienen competencias diversas en dicha lengua, caso que consideran
diferente al de quienes no han tenido contacto con la lengua quechua durante su
socializacion.

Entendido en el sentido amplio y abarcativo que proponen Pujolar et al., el grupo
especifico que nos ocupa puede enmarcarse entre los llamados nuevos hablantes.
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Asimismo, se trata de bilingties emergentes en la medida en no hablan la lengua gom
pero se sienten conectados con la lengua de la etnia a la que pertenecen. Sin
embargo, tal como veremos, la relacion que los jovenes qom establecen entre la
lengua materna de la comunidad, su pertenencia étnica y su futuro profesional nos
permite trazar las particularidades de este grupo.

Segun consideraremos aqui, la idea de recuperantes remite a, por lo menos, dos
procesos: “perdida” y “recuperacion”. Asimismo, tales procesos implican un objeto (lo
qgue se pierde, lo que se recupera). Por lo tanto, desde un punto de vista discursivo,
estos elementos pueden ser clave a la hora de entender el sentido de la categoria
recuperantes, en el marco de los procesos sociolingiiisticos actuales que involucran a
los jovenes estudiantes qom de nivel terciario.

Nuestra exploracion de estos procesos se basa en el trabajo colaborativo que
venimos realizando con el CIFMA desde el afilo 2011. En el marco de este trabajo,
entre los afios 2011 y 2015, realizamos cuestionarios sociolinglisticos destinados a
relevar autopercepciones de los estudiantes sobre sus competencias linglisticas,
sobre los usos de las lenguas en diferentes d&mbitos sociales y sobre sus experiencias
de educacion bilingiie (Romero y Unamuno, 2017).Ademas, desde 2010 venimos
realizando entrevistas grupales e individuales semiestructuradas a estudiantes del
CIFMA procedentes de CA, participando en charlas informales y en clases de lengua
gom junto a estudiantes y docentes de la institucion.

El enfoque para el analisis de estas entrevistas se basa en el analisis del
discurso. Consideramos que las entrevistas son encuentros sociales (Briggs, 1986;
Cicourel, 1964), conversaciones particulares en las que los participantes toman
posiciones y construyen posiciones identitarias (De Fina y King, 2011). En estos
eventos, entrevistadores y entrevistados, se describen a si mismos y a los demas para
construir sentidos sobre los procesos sociales que integran. Es por esto que el analisis
del “posicionamiento” (Daviers y Harré, 1990) y de narrativas que emergen dentro de
la secuencia de habla nos permite aproximarnos a una comprension mas profunda de
la creacion de sentidos en torno a procesos sociales. De esta manera, nos
proponemos acercarnos discursivamente al sentido que tiene la “recuperacion” para
este grupo de jovenes y al lugar que en ella ocupa la formacién docente.

Este trabajo estda organizado de la siguiente manera: en primer lugar,
comentaremos algunos aspectos de la formacién docente vinculados con la
“recuperacion” de la lengua, por parte de los jovenes qom de CA. En segundo lugar,
nos centraremos en el andlisis de los cuestionarios para caracterizar
sociolinglisticamente a este grupo. En tercer lugar, presentaremos el analisis de las
entrevistas con el fin de explorar el sentido que estos jovenes adjudican a la categoria
recuperantes. Por dltimo, presentaremos algunas conclusiones relativas al proceso de
“recuperacion” y la categoria nativa que emerge en el marco de la formacion terciaria.

2. La formacion docente y espacios de “recuperacion” de la lengua para los
jovenes gom de CA

La formacion de docentes indigenas en la Provincia de Chaco puede
considerarse parte de las politicas educativas, linglisticas e indigenas que vienen
produciéndose desde finales de la ultima dictadura militar. La formacién de docentes
indigenas se vincula especificamente a la aprobaciéon de la ley N.3258 de las
comunidades indigenas, la cual reconoce el derecho a la educacion en la lengua
propia y la formacién de docentes indigenas para tal fin. Con esta ley, comienza a
funcionar el CIFMA.

La primera sede del CIFMA se ubic6 en el barrio Nald de la ciudad de
Presidencia Roque Saenz Pefia. Con el tiempo, se inauguraron dos sedes mas en la
Provincia, una en Juan José Castelli y otra en El Sauzalito. Durante los primeros afios,
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desde 1987, la institucion formo auxiliares docentes aborigenes (ADA). Entre 1995 y
2000 comenzo a otorgar el titulo de Maestro BilingUe Intercultural (MIB) y desde el afio
2000 dicta la carrera de Profesor Intercultural Bilinglie para EGB 1 y 2 (Valenzuela,
2009; Unamuno, 2013).

Para ingresar a cursar sus estudios los estudiantes deben presentar un aval de
la comunidad ya que la institucion esta destinada exclusivamente a estudiantes
pertenecientes a las comunidades wichi, gom y moqoit. El profesorado pone el foco en
el estudio de la lengua, cultura, arte y cosmovision de sus pueblos con miras a su
ensefianza en las escuelas.

En el CIFMA, todos los ingresantes realizan un diagnéstico con el fin de evaluar
qué nivel de lengua deberdn comenzar a cursar. El plan de estudios del profesorado
establece dos niveles correlativos de la lengua comunitaria. Lo que significa que, por
ejemplo, los estudiantes pertenecientes a la etnia gom, junto con el resto de las
asignaturas del plan de estudios, deberan aprobar Lengua gom | y Lengua y literatura
gom Il para completar su formacion.

Es por esto que los jovenes ingresantes de CA con escasos conocimientos de la
lengua deben cursar un taller extracurricular durante su primer afo. El taller se
denomina Lengua gom nivel 0 y esté orientado a la ensefianza inicial de la lengua.
Busca ofrecer herramientas para que los alumnos puedan incorporarse a las clases de
Lengua gqom que conforman el plan de estudios de la carrera. En este espacio, los
docentes refuerzan los escasos conocimientos que los estudiantes tienen del qom
oral, alfabetizan en esta lengua y los estudiantes comienzan a producir los primeros
textos en gom con miras a la elaboracion de materiales didacticos.

La sede principal del CIFMA esta ubicada a 43 kilbmetros de CA, en Saenz
Pefia. La misma cuenta con un albergue que puede alojar hasta cien alumnos. Es por
esto que recibe estudiantes de toda la Provincia que residen alli durante el ciclo
lectivo.

Entre los afios 2011 y 2015, nuestro equipo realiz6 un cuestionario
sociolinguistico entre los estudiantes de dicha institucién, con el fin de relevar algunas
observaciones de los mismos sobre sus competencias linglisticas, los usos de las
lenguas y sus experiencias de formacion bilingte e intercultural.

Este cuestionario, ademas, relevé informacién sobre el origen de los estudiantes.
Jovenes de diferentes puntos de la Provincia se forman como docentes bilingiies en
esta sede. Sin embargo, el grupo de jovenes que proviene de CA es el mayor: el 43,9
% en 2011; 28,07 % en 2015.

La mayor parte de los jovenes de CA ingresan al CIFMA con escasos
conocimientos de la lengua. De acuerdo con los datos de los cuestionarios
sociolinguisticos, en el afio 2011 el 82,05 % de los jovenes de CA que estudiaban en
el CIFMA declararon que el espafiol era su primera lengua. Asimismo, en el afio 2015,
el porcentaje fue de 81,25 %.

Con respecto a las competencias en cada lengua, este grupo de jévenes en
2011 calific6 sus competencias de lectura, escritura, oralidad y traduccibn como
buenas y muy buenas en lengua espafiola, mientras que evaluaron como moderadas o
nulas sus competencias en lengua gom.

De forma similar, en los cuestionarios de 2015, los estudiantes de CAque
declararon que su lengua primera es el espafol, calificaron sus competencias para
"entender, hablar y traducir* el gom entre moderadas y nulas. Ademas, todas las
competencias del espafiol fueron evaluadas como buenas o muy buenas. Otro dato a
destacar de los cuestionarios es que, si bien estos estudiantes manifestaron utilizar el
espafiol en todos los &mbitos en los que se desenvuelven, es el CIFMA el espacio en
el que utilizan el gom.
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En definitiva, los datos producidos por el cuestionario sociolinguistico muestran
gue gran parte de los estudiantes sostienen que ingresan al CIFMA con un dominio de
la lengua espafiola, su primera lengua, superior al que tienen de la lengua comunitaria.
Ademas, el terciario es el Unico &mbito en el dicen usar la lengua gom. Estos datos
nos permiten considerar que es esta formacién terciaria la que los resitla respecto a
sus competencias linguisticas, ya que en el CIFMA aprenden y usan el gom. Es decir,
la formacion terciaria provee espacios formales e informales de “recuperacion” de la
lengua comunitaria y los resitia en su condicion de hablantes. Ademas, en estos
procesos se inscriben y son inscritos en la categoria recuperantes de la lengua qom.

En el préximo apartado, a través del andlisis de entrevistas, exploraremos el
sentido que para estos jovenes obtiene la categoria recuperantes en el marco de la
formacion terciaria. Para ello, en primer lugar, abordaremos el proceso de “pérdida” y
de “recuperacion” de la lengua; luego, indagaremos en el valor que se le otorga a la
lengua gqom, mostrando su relacion con la idea de “lengua materna”.

3. De la “pérdida” a la “recuperacion”: acerca de la categoria recuperantes.

3.1 La “pérdida” de la lengua

Desde el punto de vista discursivo, todo proceso de recuperacion implica
semanticamente también un proceso de pérdida. Segun los estudiantes recuperantes,
la lengua de la comunidad se pierde a medida que las generaciones mas jovenes no
hablan dicha lengua: “En nuestro pueblito nuestro idioma materno se perdié todo” (ver
fragmento 3).

En los apartados siguientes, exploraremos los hechos o procesos que los
estudiantes vinculan con esta “pérdida”.

3.2 La violencia institucional y la ruptura en la transmisién comunitaria de la
lengua

La violencia institucional es parte de la historia reciente de CA. Este
asentamiento indigena fue una de las reducciones creadas por el estado para
incorporar a las comunidades gom, mogqoit y vilela como mano de obra para la
producciéon de algoddn a principios del siglo XX. El 19 de julio de 1924, la reduccién
fue el escenario de la Masacre de Napalpi. Trichero (2009) retomando a Solans (2007)
sostiene que la huelga de aproximadamente un millar de personas pertenecientes al
pueblo gom, moqoit y campesinos de la Provincia de Corrientes en la reduccién de
Napalpi se debi6 a un decreto de Fernando Centeno, gobernador del Territorio
Nacional del Chaco y Formosa en 1924. Dicho decreto prohibi6 a los habitantes de la
reserva la salida del territorio nacional para trabajar en otras estancias. El 18 de julio,
Centeno ordend reprimir a los huelguistas y al dia siguiente la policia, algunos civiles y
un avién biplano incendiaron la zona en la que se encontraban para luego acribillar a
hombres, mujeres y nifios desarmados. El total de victimas fue de 423, el 90 % eran
gom y mogoit. Hubo sobrevivientes que lograron escapatr.

Tal como cuentan los estudiantes del CIFMA, Diego oriundo de CA y Manuel, de
Villa Rio Bermejito, los perpetradores persiguieron a los sobrevivientes, luego del
ataque.

Fragmento 1.

Entrevista grupal A. Estudiantes de lengua gom (Diego y Manuel) e INV
(investigadora) (2012)

1. DIEGO: Aja. Alla en mi pueblo practicamente dejaron de hablar porque-
por lo que
2. sucedié, digamos, por la masacre (...) Eso sucedié en [mirando a

Manuel] ¢ Napalpi?
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g}, MANUEL: Si, Napalpi.

4, DIEGO: Y después mas al norte, otros ¢,cuantos serian, diez millones?
Otra matanza,

5. digamos.

6. INV: ¢ Por lo mismo?

7. DIEGO: Si, por lo mismo, mataron a otros aborigenes. Bueno a veces
uno, lo mismo,

8. porque lo que se decia de eso de los soldados o generales, que habian
sido, que se deje-

9. gue si escuchan hablar en la lengua iban a matarlos, entonces por

temor a eso (...)

Diego, quien en ese entonces se encontraba cursando su segundo afio de la
carrera en el CIFMA, vincula el hecho que marco la historia de su pueblo con el uso de
la lengua comunitaria (“dejaron de hablar”; “por la masacre”), y menciona el riesgo que
afrontaba quien hablara en qom (“si escuchan hablar en la lengua iban a matarlos”).
Momentos antes, durante esta entrevista grupal, Diego manifesté conocer sélo
algunas palabras en gom antes de ingresar al CIFMA. En el fragmento citado,
podemos ver que explica esta situacion a partir de la historia de CA. Nos interesa
destacar que su explicacion es similar a la de muchos de sus compaferos porque
sitla la causa de la “pérdida” de la lengua en eventos que afectaron a toda su
comunidad. Ademas, Diego menciona procesos mas amplios que abarcan mas que
s6lo su historia individual o la de CA: “otra matanza” (linea 4). Se refiere a una gran
cantidad de hablantes masacrados. Sefala, entonces, el riesgo que implicaba para los
sobrevivientes utilizar la lengua y, ademas, la reduccion forzada de la cantidad de
hablantes de la lengua.

Por otro lado, en las entrevistas, ademas de la persecucion estatal, los
estudiantes mencionan conflictos interétnicos vigentes en la actualidad. El corte en la
transmision comunitaria de la lengua qom significd un avance de la lengua dominante
(el espanol). Para estos j6venes qom hablantes de espafiol, hay una estrecha relacion
entre la lengua comunitaria y la identidad étnica. Especificamente, hacen referencia al
interés o desinterés de los jovenes por la lengua gom. En el siguiente fragmento de
una entrevista grupal a estudiantes procedentes de CA, los jévenes establecen una
relacién entre desinterés ante la lengua y la vergtienza por la identidad propia.

Fragmento 2.

Entrevista grupal B. Estudiantes de Lengua qom (José y Carlos) e INV
(investigadora) (2010)

1. INV: oY por qué pensas que dejaron de ensefiarle, los papas por qué
dejaron de

2. hablar a los hijos?

3. JOSE: Y bueno, igual puede ser porque los chicos no querian.

4. CARLOS: Porgue hay algunos chicos que niegan su identidad, no quieren
aprender o

5. saben y no quieren demostrar que saben porque tienen vergiienza, tienen
verglenza de

6. suidentidad, no quieren ser aborigenes (...)

En este fragmento, Carlos, estudiante procedente de CA, establece una relacion
entre el interés por la lengua y la afirmacion de la identidad aborigen. Pareciera que
tanto quienes aprendieron la lengua como quienes no quieren aprenderla se
averglenzan de su identidad: “no quieren aprender o saben y no quieren demostrar
que saben porque tienen vergienza” (lineas 4-5). Este rechazo a la identidad indigena
que menciona Carlos (“no quieren ser aborigenes”) puede ponerse en relacién con la
discriminacién hacia los grupos étnicos que otrora fueron perseguidos por el estado.
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Los estudiantes, en el fragmento 2, se refieren a un grupo que manifiesta
desinterés por la lengua gom, del que toman distancia. Describen un terreno hostil
para la supervivencia de la lengua, en el que los miembros de la comunidad pueden
sentir vergiienza o negar su conocimiento. Sin embargo, ellos aprenden la lengua en
el marco de su formacion docente. En este contexto, aprender la lengua se constituye
en una reafirmacion identitaria y linguistica.

En suma, los estudiantes vinculan estas dos caras de la violencia institucional
con el corte en la transmisiébn comunitaria de la lengua qom: por un lado, el asesinato y
persecucion de la generacién mayor de la comunidad y, por otro, el actual conflicto
interétnico. Ambos tipos de violencia son mencionados y puestos en primer plano al
hablar de procesos tales como dejar de hablar o no querer aprender la lengua gom.

3.3. Lafaltade ensefianza de la lengua

Ademas de vincular el corte en la transmisién comunitaria de la lengua con los
procesos mencionados, los estudiantes también relacionan la “pérdida” de la lengua
gom con la ausencia de docentes que la ensefien o con docentes bilinglies que no
ensefan esta lengua en las escuelas.

Se trata de otro contexto de ensefianza y transmision de la lengua (no familiar)
gue estad enmarcado en las instituciones educativas. Durante la entrevista grupal de la
que participaron Carlos y José, se abordd el tema de la “pérdida” del “idioma materno”
y Sus causas.

Fragmento 3.

Entrevista grupal B. Estudiantes de Lengua qom (2010)

1. CARLOS: En nuestro pueblito nuestro idioma materno se perdi6
todo.
JOSE: Si, algunos nomas ahi que hablan.
INV: ¢ Por qué pensas que se perdi6?
CARLOS: Porque los padres ya no le transmiten a sus hijos y los
chicos en la
escuela son ensefiados por maestros criollos que no saben.
JOSE: No le ensefian.
CARLOS: No le ensefian el idioma.
JOSE: La lengua materna, digamos.

En la respuesta que da Carlos (lineas 4 y 5) a las causas de la “pérdida”,
aparece, por un lado, el corte en la transmisibn comunitaria que mencionamos
anteriormente (“los padres ya no le transmiten a sus hijos”) y, por otro, el rol de las
instituciones educativas (“los chicos en la escuela son ensenados por maestros criollos
que no saben”).

El rol de la escuela en la transmision de la lengua resulta clave para este grupo
de estudiantes. Gran parte de ellos cuenta que fue la escuela el lugar donde tuvo el
mayor contacto con la lengua gom. Segun manifestaron también en conversaciones
informales, en la escuela los estudiantes aprendieron “palabras sueltas” y “el saludo”.
En todos los casos se refirieron a experiencias escolares con docentes bilingues.

HwN

QORI OECT

3.4. La“recuperacion”

En cuanto a la “recuperacion” de la lengua, los jovenes describen este proceso
en estrecha relacion con su formacién docente, en donde manifiestan estar
“recuperando” el gom. La siguiente entrevista a estudiantes de CA es relevante en
este sentido: para los jovenes entrevistados, el proceso de “recuperacion” se describe
en relacion con el rol clave de la formacion terciaria para detener la “pérdida” de la
lengua.
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Asi, por ejemplo, Matias y Sebastian (lineas 1 y 2) hacen referencia a la
“‘pérdida” de la lengua en CA, a lo que Jorge, otro estudiante, contrapone la
experiencia en el CIFMA: “pero nosotros vinimos aca (...) para no perder” (lineas 5 y

6).
Fragmento 4.
Entrevista grupal C. Estudiantes de Lengua gom (Matias, Sebastian, Jorge)
(2014)
1. MATIAS: Pero ahi en la Colonia no casi nada.
2. SEBASTIAN: En la Colonia no hablan, ya se perdi6 en la Colonia.
3. MATIAS: En la Colonia debe haber otro sistema ya no.
4. SEBASTIAN: [rie]
5. JORGE: Pero nosotros vinimos aca y tenemos vinimos como (¢,seria?) el
CIFMA
6. vinimos para aprender para no perder nosotros las costumbres como los
chicos que
7. estan aprendiendo ahora ya algunos de sus maestros ya aprendieron y
nosotros

8. queremos aprender hasta ahora vamos bien.

9. MATIAS: Y ahora puede ser que se recupere algo porque como digamos
se esta

10. haciendo, mucho maestro bilingiie ahora que estan ejerciendo la
docencia y se van

11. implementando los chicos, digamos (...)

En el fragmento anterior, Jorge se inscribe (linea 5) en un colectivo que se
encuentra estudiando en el CIFMA y atribuye a ese grupo dos finalidades: “aprender” y
“no perder” (linea 6). Al mismo tiempo, Jorge proyecta estos aprendizajes en relacion
con maestros bilinglies que trabajan en las escuelas y que participan, también, en la
“recuperacion” de la lengua por parte de los nifos (“algunos de sus maestros ya
aprendieron”).

Asi, el proceso de “recuperacion” se situa en el juego de dos instituciones
educativas vinculadas. En primer lugar, en el CIFMA, lugar en el que estudian la
lengua de su comunidad. Se trata de un proceso que es visto por los chicos como
arduo, y que comienza en los talleres de lengua qom extracurriculares. En segundo
lugar, en las escuelas primarias en donde trabajan (o trabajaran) los docentes
formados en el CIFMA, quienes tendran a su cargo la ensefianza de la lengua gom. En
ambas instituciones, sin embargo, el rol de estos recuperantes se presenta como
fundamental en relacién con “detener la pérdida” de la lengua.

3.5. Lalengua que se recuperay lalengua que se perdio

Segun nuestras observaciones y segun aparece en las entrevistas, este grupo
de estudiantes vincula el proceso de “recuperacion” de aquello que se perdié con el
concepto de lengua materna. Si bien en la bibliografia se considera “lengua materna” a
la lengua de la primera socializacion (familiar) (ver, por ejemplo, Moore, 2006), el uso
que estos jovenes hacen del concepto es diferente. Se trata, mas bien, de un uso que
subraya el caracter colectivo de la experiencia de “pérdida” y de “recuperacion” de la
lengua.

Asi, por ejemplo, en el citado fragmento 3, Carlos explica que “en nuestro
pueblito nuestro idioma materno se perdié todo” y José denomina “lengua materna” al
gom. Es interesante que llamen asi a esta lengua, incluso quienes declaran que su
lengua primera es el espafiol y que es la que hablan primordialmente en sus hogares.
Entonces, ¢en qué sentido el gom es lengua materna? ¢ qué relacion puede tener esta
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manera de entender la lengua con el proceso de “recuperacion” en el marco de su
formacion docente?

Encontramos unas primeras respuestas en los cuestionarios; especialmente, en
las contestaciones de los estudiantes a las preguntas “;Te consideras una persona
bilingtie?” “; Por qué?”.

Respuestas de dos estudiantes del CIFMA procedentes de CA

-No me considero una persona bilinglie porque todavia no aprendo mi lengua
materna (qom)

-No, no me considero una persona bilingiie porque en mi familia perdimos
nuestra lengua materna

Segun estos jovenes, el gom es su lengua materna, objeto de aprendizaje en la
formacion terciaria y objeto de “pérdida” en el seno familiar. Este uso del concepto
“lengua materna” es interesante porque les permite subrayar el caracter colectivo de
estos procesos sociolinglisticos. Como muestran los ejemplos, la idea de lengua
materna esta asociada a experiencias familiares y comunitarias, y va mas alla de las
practicas individuales relativas a los usos linglisticos cotidianos. Es decir, no se trata
de trayectorias individuales en las que hablantes de una lengua dejaron de usarla en
los ambitos donde anteriormente lo hacian, sino que estos jovenes se inscriben en un
proceso mas amplio de revitalizacion linguistica en el que su comunidad comienza a
recuperar hablantes de la lengua materna (lengua gom) en contextos de formacion
terciaria.

4. A modo de conclusion

En este trabajo, nos propusimos explorar, desde perspectivas sociolinglisticas y
discursivas, algunos de los vinculos entre formacion docente y revitalizacion
linglistica, tomando el caso de los jovenes qom de CA que estudian para ser
profesores interculturales bilingties en el CIFMA. Para ello, consideramos que, para
entender esta relacion, puede ser til tomar en cuenta la categoria nativa
recuperantes, que se refiere a los jovenes protagonistas de procesos sociolinguisticos
actuales vinculados a la revitalizacion de la lengua gom.

En nuestro analisis, indagamos los sentidos que para estos jovenes obtiene la
categoria recuperantes a partir de su posicionamiento como estudiantes del CIFMA.
Como vimos, los estudiantes explican la “pérdida” de la lengua a partir de procesos
sociales mas amplios, como la violencia institucional perpetrada en las masacres y
persecuciones de comunidades indigenas o la discriminacion sufrida a causa de
conflictos étnicos vigentes. Otro de los procesos sociales que ellos vinculan con la
“‘pérdida” de la lengua gom se relaciona con la presencia o ausencia de docentes que
ensefien la lengua en la escuela.

En cuanto a la “recuperacion”, esta se situa especificamente en el CIFMA, y se
vincula a dos roles institucionales de los jovenes: por un lado, su posicion como
estudiantes del profesorado bilingtie e intercultural; por otro, como futuros docentes
que ensefardn la lengua y cultura en instituciones educativas de CA. En ambas
posiciones, ellos se describen a si mismos como actores de la “recuperacion”
lingliistica entendida tanto en el presente, a través del aprendizaje, como proyectada
en el futuro, en la medida que ensefiaran la lengua en las escuelas. Vemos, entonces,
el papel clave que asume la formacion docente para la “recuperacion”,
especificamente, el CIFMA.

En este trabajo, también consideramos que la categoria recuperantes ha de ser
explorada no solo en relacion con los procesos de “pérdida” y “recuperacion”, sino
también con referencia al objeto de estos procesos; es decir, la forma en que la lengua
gom es descrita por los jovenes. En este punto, nos interesa resaltar el caracter
colectivo que los estudiantes de CA adjudican a la llamada “lengua materna”. Lejos de
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apelar a experiencias individuales, los recuperantes se presentan a si mismos como
parte de un colectivo que perdio la lengua y que la esta recuperando, una lengua que
no se vincula a experiencias individuales de transmision linglistica intergeneracional,
sino con procesos sociales, historica y politicamente situados.

En este sentido, nuestro trabajo muestra que para estos jovenes, la “pérdida” y la
“recuperacion” son colectivas y no individuales. De algun modo, los recuperantes se
definen en el cruce entre su rol como actores de las politicas linguisticas y educativas.
Las mismas los sitian como encargados de transmitir la lengua en el seno de las
escuelas y como actores de procesos comunitarios de revitalizacion. El interrogante es
quiza si el hecho de situar la “recuperacion” exclusivamente en el terreno de la
educacion formal no dejara este segundo rol en desventaja respecto del primero.
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Resumen: El presente articulo tiene como propésito relatar una experiencia de trabajo con directores de
tesis de posgrado (especialmente del nivel doctoral) a partir de un dispositivo de intervencién-
investigacion que se realiz6 en el Programa de Doctorado en Educacién y Comunicacion de las
Facultades de Ciencias de la Educacion y de Ciencias de la Comunicacion de la Universidad de Malaga
(Espafia). Se llevd a cabo en el marco de una invitacion propuesta por la Dra. Nieves Blanco,
coordinadora de dicho programa, en noviembre de 2015.

Este dispositivo recupera los aportes teéricos provenientes de una linea de investigacion, iniciada en el
afo 2008, centrada en una Pedagogia Doctoral

La propuesta permitié recuperar las voces de los directores que se animan a cuestionar y “preguntar-se”
sobre: en qué consiste su tarea, qué tienen para “dar”, cuales son sus motivaciones para dirigir, qué
expectativas tienen del trabajo que realizan y los sentimientos que afloran a lo largo del acompafiamiento.
Asimismo, mostré la riqgueza de pensar de manera entramada la construccidn e implementacion de
dispositivos de intervencion y los saberes siempre transitorios, en devenir de una investigacion.

Palabras clave: Pedagogia Doctoral. Director de tesis. Andlisis de las practicas profesionales. Saberes
de la direccion. Dispositivo de intervencion-investigacion.

Abstract: This article aims to relate an experience of working with directors of postgraduate thesis
(especially from the doctoral level) from an intervention-research device that was carried out in the
Doctoral Program in Education and Communication of the Faculties of Sciences of The Education and
Communication Sciences of the University of Malaga (Spain). It was accomplished in the framework of an
invitation proposed by Dr. Nieves Blanco, program coordinator, in November 2015.

This device recovers the theoretical contributions of a research line, initiated in 2008, centered on a
Doctorate Pedagogy. The idea allowed to recover the voices of the directors who are encouraged to
question and “"ask themselves" about: what their task consists of, what they have to "give", what their
motivations to lead are, what expectations on the work they perform they have, and the feelings that arise
through the accompaniment.

Likewise, it showed the richness thinking in a structured way the construction and implementation of
intervention devices and the ever transient knowledge.

Likewise, the richness of thought showed in a structured way the construction and implementation of
intervention devices and the ever transient knowledge, in the making of an investigation.

Key words: Doctoral. Pedagogy - Thesis director - Analysis of professional practices - .Knowing the
address. Intervention-research device -
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0. Presentacion

Este articulo tiene como propdésito relatar una experiencia de trabajo con
directores de tesis de posgrado (especialmente del nivel doctoral) a partir de un
dispositivo de intervencion-investigacion que se realizé en el Programa de Doctorado
en Educacion y Comunicacion de las Facultades de Ciencias de la Educacion y de
Ciencias de la Comunicaciéon de la Universidad de Malaga (Espafia). Se llevé a cabo
en el marco de una invitacién propuesta por la Dra. Nieves Blanco, coordinadora de
dicho programa, en noviembre de 2015.

El dispositivo recupera los aportes teoricos provenientes de una linea de
investigacion, iniciada desde el afio 2008, centrada en una Pedagogia Doctoral. Tiene
como finalidad “generar las condiciones” para favorecer el dialogo entre directores de
posgrado acerca de la compleja y delicada tarea que supone acompafiar el proceso
formativo, a largo plazo, de los doctorandos. En este relato, me interesa poner en
relieve la voz de los protagonistas como un modo de transmitir sus apreciaciones y
puntos de vista, dar visibilidad a su tarea y reconocer la necesidad de crear
formalmente espacios institucionales de encuentro e intercambio.

De manera introductoria, considero necesario presentar la nocion de “dispositivo
de intervencion” desde el campo de la formacion de adultos que pone hincapié en los
aprendizajes relativos al saber y al saber-hacer profesional. Este término va mas alla
de concebir estrategias y técnicas, a la manera de un disefio de acciones relacionadas
entre si y planificadas de antemano. Supone una organizacion de practicas, medios y
recursos que apuntan a “crear las condiciones” para que los sujetos participantes del
mismo, alcancen determinados propésitos en situaciones concretas. Generalmente,
desde este campo, los objetivos responden a fines formativos.

Por su parte, la palabra “intervencion”, en el marco de un trabajo con sujetos,
practicas e instituciones, encierra algunos sentidos fundamentales: intervenir como un
“venir y estar entre”, “como posibilidad de transformar y favorecer cambios” y como
“consideracién de lo que acontece”. Especificamente, desde un enfoque psicosocial y
en el marco de una institucion, “...intervenir supone permitir a las personas moverse,
pensar de otra manera, hacerse nuevas preguntas y planear otras relaciones...”
(Correa, 2004: 13)

La posibilidad de crear e implementar dispositivos de intervencién con una
poblacion de estudio a partir de los avances que propone la Pedagogia Doctoral
traduce una manera de concebir a la produccién teérica en permanente construccion.
No se trata de una simple aplicacién de resultados investigativos. Por el contrario, el
hecho de vincular la intervencién y la investigacion de manera entramada supone que
“...cada intervencién especifica presenta el desafio de interrogar certezas tebdricas e
inventar nuevos disefos de intervencion”. (Fernandez y cols. 2005: 13)

De este modo, el trabajo se organiza en un primer apartado en el cual me
propongo describir el recorrido de la Pedagogia Doctoral desde las primeras
preguntas, las delimitaciones del objeto de estudio, los intercambios con diferentes
equipos de investigacion y las producciones teéricas elaboradas, fruto de los
resultados alcanzados hasta el presente. Luego, relataré el dispositivo de intervencion-
investigacion recuperando la voz de los directores participantes que asisten a a
propuesta. Por ultimo, formularé algunas reflexiones finales en torno a nuevas
preguntas e hipotesis para continuar este devenir tedrico “‘en permanente
construccion”.

1. Breve recorrido de la Pedagogia Doctoral desde los inicios.
Desde hace casi unos diez afios, comencé a interesarme por la diversidad de
problematicas que se despliegan en torno a la formacién doctoral de los sujetos que
deciden seguir este nivel de posgrado académico. En ese marco, avancé
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paulatinamente hacia la construccion de un escenario de reflexion posible tendiente a
dar visibilidad el entramado de dimensiones de analisis que atraviesa dicho nivel
formativo. Estas dimensiones comprenden diferentes aspectos: personales y
subjetivos, vinculares, institucionales, curriculares (segun un programa doctoral
determinado), de politica educativa del nivel de posgrado y mas ampliamente, relativos
a los vastos campos disciplinares del conocimiento. Dicho de otro modo, intenté poner
en evidencia que el doctorado puede analizarse desde el punto de vista de: los sujetos
implicados (los responsables de un programa, el doctorando y las interacciones entre
pares, el director de tesis, los profesores que conforman comisiones de admision,
asesoramiento y/o dictan seminarios, los miembros de un jurado), las instituciones y
los programas que ofrecen, la politica educativa que lo enmarca y los marcos
disciplinares que condicionan estilos formativos diversos segln las caracteristicas
propias del objeto de conocimiento'.

Asi, formulé algunas primeras preguntas sobre la formacion doctoral intentando
analizar las condiciones institucionales y los desafios intelectuales y personales que se
ponen en juego de parte del sujeto que transita un determinado programa doctoral'.
Especificamente, la nocion de relacion con el saber me ayudd a poner en evidencia
la dimension subjetiva que traduce una experiencia formativa singular a partir de la
cual, el sujeto “se autoriza” a crear saberes nuevos argumentando académicamente el
proceso de investigacion que fundamenta dicha creacion. En este sentido, la tesis
doctoral no solo expone la investigacion realizada sino que también da “testimonio” de
los cambios identitarios que atraviesa el doctorando en vistas a convertirse en “autor”
de los saberes que produce (Mancovsky, 2009). El analisis de las entrevistas tomadas
a estudiantes de doctorado y a doctorados “recientes” dieron cuenta de sus
motivaciones a partir de las cuales se aventuran a dicho proyecto, sus temores, las
dificultades encontradas y las vicisitudes que atraviesan a lo largo de su experiencia
formativa.

Luego, puse hincapié en el estudio de la relacién formativa entre director de
tesis y tesista desde el “mutuo acuerdo” que traduce una supuesta eleccion entre
ambos. Comencé por preguntarme acerca de la naturaleza de ese vinculo
intersubjetivo que se despliega en el tiempo y entrama motivaciones, intereses,
propésitos, saberes, emociones y sentimientos tanto de parte del sujeto en formacién
como del director.

Poco a poco, a partir de los resultados de las investigaciones realizadas,
basados en entrevistas a directores de programas institucionales, directores de tesis y
a doctorandos de distintos contextos institucionales y de universidades de diversos
paises, fui pensando en la posibilidad de nombrar a ese escenario de reflexion como
un incipiente campo dentro de la Pedagogia de la Formacién, reconociendo la
especificidad del nivel. En este sentido, la expresion Pedagogia Doctoral empez6 a
cobrar identidad en mis trabajos de investigacion y en mis intercambios entre colegas.
Inicialmente, dicha expresion fue enunciada con todos los recaudos teoricos y hasta
con cierto temor personal, sabiendo de las dificultades y las resistencias por otorgar un
lugar a la pedagogia en la universidad y sobre todo, animarme a usarla para el nivel de
mayor formaciéon académica. Cuando la pedagogia suele ser asociada a lo escolar y a
los aprendizajes de la infancia, ¢como atreverse a pensarla en el mundo de la
formacion de adultos y encima, para el ambito de “la academia”? Al dia de hoy, esta
expresion sigue siendo rechazada entre algunos grupos de investigadores de
pertenencia institucional diversa".

Por otra parte, el intercambio con diferentes equipos de investigacion
interesados en estos temas afianzé mi interés y a su vez, fue legitimando el hecho de
autorizarme a usar la expresién con mayor conviccion. Mas precisamente, el trabajo
entablado con la Dra. M. G. Moreno Bayardo y su equipo de investigadores, en la
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Universidad de Guadalajara, sirvi6 de antecedente a una obra en co-autoria, publicada
en el 2015, titulada: La formacién para la investigacion en el posgrado. Dicho trabajo
concluye reconociendo el lugar clave de los diversos y variados aprendizajes que
realiza un sujeto que se forma como investigador. Desde esta afirmacion, sostengo la
pertinencia de un abordaje pedagdgico como un espacio de reflexion que indaga
cuestiones relativas a dichos procesos de aprendizaje, los acompafiamientos
formativos necesarios y las condiciones institucionales para que se desarrollen. Mas
precisamente, identifico como posibles problematicas “pedagdgicas” del nivel doctoral
a:

-los saberes que el director pone en juego cuando lleva a cabo su practica de
acompafar un tesista y corregir sus producciones dando cuenta de los aprendizajes
alcanzados,

-el posible seguimiento institucional de la relacién director de tesis y doctorando,

-el estudio de los casos de los estudiantes que abandonan y no terminan sus
tesis,

-las instancias curriculares especificas de formar para la investigacion,

-el analisis de las estrategias previstas en un programa institucional dedicadas al
intercambio de los avances de las investigaciones (coloquios, ateneos, etc.),

-el estudio sobre el modo en que se llevan a cabo las defensas de tesis (desde
la selecciébn y conformacion del jurado hasta la instancia de concrecién y los
posteriores comentarios del sujeto recientemente doctorado), entre otras.

En este contexto, me interesé profundizar el estudio de la practica del director
de tesis dado que suele ser una tarea que asume caracteristicas particulares, a saber:

-se da como algo esperado dentro del conjunto de responsabilidades y tareas
docentes en la universidad, reconociéndose muchas veces como una exigencia mas,
“algo que te toca’...

-se ejerce casi sin incumbencia de la institucion formadora,

-se “aprende” por el solo hecho de haber pasado por la experiencia de haber
sido dirigido, de manera casi “natural”, repitiendo el modelo de direccion vivido o
intentando hacer todo lo contrario,

Se suman ademas, otros comentarios informales acerca de la tarea de dirigir,
gue traducen la necesidad de describirla recuperando el punto de vista de los propios
directores: el tiempo que insume, la dedicacion, las satisfacciones que produce y las
dificultades que van apareciendo en cada relacion formativa singular con cada
doctorando, los niveles de exigencia, el producir una tesis “de calidad”, las
incertidumbres acerca de los distintos momentos por los que atraviesa el tesista. Por
todos estos motivos, junto con mis propias preguntas personales acerca de mi tarea
como directora de tesis y el andlisis de mi implicacion en dicha actividad, decidi
adentrarme en el estudio de la relacion formativa entre director de tesis y doctorando
desde la perspectiva de los directores. A partir de un trabajo empirico basado en
entrevistas en profundidad, pude realizar un intento de clasificacion acerca de los
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diversos saberes que un director despliega en el acompafiamiento de un tesista
(Mancovsky, 2013). Entre ellos, pude identificar los siguientes:

-Saberes relativos a un campo cientifico determinado, a partir de los cuales, el
objeto de investigacion acordado entre tesista y director, se corresponde en mayor o
en menor medida, con la especialidad y el interés de estudio de este Ultimo. Esos
saberes se suponen referentes clave de la tarea de dirigir y muchas veces, estructuran
los primeros acuerdos que definen la relacién formativa.

-Saberes vinculados con las exigencias propias de la escritura académica que
debe transmitir un director a un doctorando acerca de la especificidad de un género
discursivo altamente codificado y a partir de los cuales, lo acompafia en la
construccion de un nuevo “posicionamiento enunciativo” vinculado al convertirse
paulatinamente en “autor-productor de conocimiento”. (Arnoux, E. y otros, 2005).

-Saberes referidos al aprendizaje del oficio de investigador que comprenden el
conjunto de habilidades cognitivas a desarrollar durante la formacion para la
investigacion del tesista, como lo describe Moreno Bayardo (2015). Dichos saberes
dan cuenta de la complejidad de la tarea del director fomentando y a su vez, exigiendo
el aprendizaje de estas habilidades por parte del sujeto en formacion.

-Saberes relativos al acompafiamiento de la socializacion académica del
doctorando. Suponen el manejo y la transmisién de las “reglas de uso” que encierra el
aprender a participar en una comunidad cientifica.

-Saberes ‘“relacionales” que ponen en relieve las cuestiones subjetivas vy
vinculares del acompafiamiento y sostienen el proceso de cambio identitario del
doctorando. El director despliega este tipo de saberes de manera mas o menos
intuitiva, lo sepa o no, lo problematice o no, mas alla de los resultados logrados.

De esta manera, a partir de las investigaciones realizadas y de los diversos
encuentros con colegas investigadores de diferentes universidades en los cuales
compartimos preocupaciones comunes acerca de la formacion doctoral, ya sea como
directora de tesis o como profesora de seminarios de doctorado, comencé a crear y a
llevar a cabo distintas practicas de intervencidn - investigacion para problematizar
institucionalmente algunos de los temas que fundamentan una Pedagogia Doctoral
(Mancovsky, 2014a, 2014b). En el siguiente apartado, me propongo relatar
precisamente la implementacion de uno de los dispositivos creados, destinado a
directores de tesis de posgrado.

2. Un dispositivo de intervencién-investigaciéon en el marco de un
seminario-taller destinado a directores de tesis

Antes de presentar el dispositivo, considero necesario exponer brevemente
algunos aspectos teoricos que encuadran y fundamentan el sentido de la propuesta
desde la perspectiva del “analisis de las practicas profesionales”, enmarcada en el
campo de la Pedagogia de la Formacion.

A modo de introduccién y recuperando los usos comunes de la expresion, el
analisis de las practicas comprende la posibilidad de reflexionar sobre “lo que se
hace”, la propia tarea realizada, los aciertos, las dificultades, los imprevistos que
aparecen en el dia a dia, los saberes que guian las decisiones a tomar y “los trucos”
del oficio que se aprenden con el desempeno de una tarea, la “toma de distancia” para
poder ver lo sucedido y el grado de satisfaccion o insatisfaccion de lo realizado, el
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“deber ser” y los logros alcanzados. De manera mas o menos espontanea, intuitiva y/o
consciente, es comun encontrar esta instancia de reflexion en el desempefio de una
tarea o de un trabajo.

Ahora bien, en el ambito profesional, bajo la denominacion “andlisis de las
practicas” se agrupan diversas propuestas que responden a propésitos diferentes.
Algunos de ellos pueden estar vinculados con: identificar y explicitar las competencias
que sostienen una practica, querer evaluarla, conformar una herramienta de
intervencion institucional, seleccionar modelos de “buenas practicas” para darlos a
conocer y difundirlos, capacitar y formar a profesionales, entre otros.

A su vez, el andlisis de las préacticas se fundamenta en marcos teoricos diversos
que condicionan dichos fines y orientan una implementacion especifica. Algunos de
esos abordajes tedricos son propuestos desde: la didactica, el psicoanalisis, la
psicosociologia, la psicologia del trabajo y/o la psicologia cognitiva. Asimismo, los
dispositivos y las propuestas se disefian y se realizan en muy variados &mbitos como
ser los de: la salud, la educacion, el trabajo social o la empresa.

Intentando precisar una primera definicion, J. Chaim y C. Humbert (2014), ambos
psicosocidlogos, sostienen que el “anadlisis de las practicas” es un método de
conocimiento y de formacién; no de cura terapéutica. Es un dispositivo de intervencién
gue permite construir saber y saber-hacer sobre la propia manera de ejercer una
profesion. Remitirse al término “analisis” no involucra, directamente al abordaje
psicoanalitico. El sentido genuino del término se remite a un ejercicio de distincion y de
identificacion. Basicamente, reafirman los autores, el analisis de las practicas es un
trabajo de reconocimiento, de busqueda de sentido y de comprensién. Mas que una
reflexiébn sobre “lo que se debe hacer’” o “lo que se ira a hacer”, el analisis de las
practicas se basa sobre “lo hecho” y en la capacidad de reconstruir y hacer de ese
analisis, una experiencia con sentido formativo.

Por su parte, una definicion que complementa la anterior, la aportan dos autores
desde la Pedagogia de la Formacion. C. Blanchard-Laville y D. Fablet (1996) definen
al analisis de practicas como: “...una actividad de formacién, organizada en un marco
instituido de formacién profesional, inicial o continua, concerniente a profesionales que
ejercen oficios (formadores, docentes, trabajadores sociales, psicologos, terapeutas,
médicos, responsables de recursos humanos...) o funciones incluyendo dimensiones
relacionales importantes, dentro de campos diversificados (de la educacién, de lo
social, de la empresa...); estableciendo dispositivos en los cuales los sujetos son
invitados a implicarse en el analisis, es decir a trabajar en la co-construccion del
sentido de sus practicas, y/o a mejorar las técnicas profesionales; conduciendo ello a
una elaboracién en situacion interindividual, lo mas a menudo grupal que se inscribe
dentro de cierta duracidon y requiere la presencia de un animador, él mismo, en
general, profesional del area de las practicas analizadas, garante del dispositivo
vinculado con referencias teéricas afirmadas”... “(C. Blanchard-Laville y D. Fablet,
1996).

Dentro de este campo de la Pedagogia de la Formacion, me interesa subrayar la
importancia de construir dispositivos de intervencion-investigacion que habiliten
espacios de encuentro, intercambio y discusion entre colegas que cumplen una misma
tarea. La propuesta recupera teéricamente algunos de los rasgos que se derivan del
“andlisis de las practicas profesionales”. El relato del dispositivo no consiste en la
exposicion de una simple actividad pedagogica planificada y realizada en un marco
institucional determinado sino que, por el contrario, intenta poner en evidencia la
necesidad de fomentar el encuentro entre profesores, profesionales que hacen lo
misma tarea, tienen las mismas responsabilidades, ponen en juego un conjunto de
estrategias, una dedicacion y un bagaje de conocimientos en torno a una practica
comun: la direccién de tesis de doctorado. Si bien es un dispositivo que “interviene”
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institucionalmente convocando la participaciébn de un grupo especifico de actores
institucionales, los directores de tesis, también aspira a hacer avanzar los resultados,
siempre transitorios, de la investigacién que realizo en torno a una Pedagogia Doctoral
desde hace casi una década.

El dispositivo se llevé a cabo en las Facultades de Ciencias de la Educacion y de
Ciencias de la Comunicacién de la Universidad de Malaga en acuerdo con la
coordinacion del Programa de Doctorado en Educacion y Comunicacion. Se lo
concibi6 como un Seminario-taller destinado a directores y directoras de tesis
doctorales. Se invité también, a aquellos y aquellas profesores/as que dirigian trabajos
finales de master de las distintas unidades académicas de la Universidad. Llevo por
titulo: “La complejidad de la relacién formativa en la direccion de tesis: tensiones,
saberes, retos”. Tuvo una duracion estimada de tres horas. Su propdsito general fue
explicitado del siguiente modo: crear un espacio de intercambio entre profesores que
dirigen tesis de posgrado a fin de identificar algunos aspectos relevantes de la tarea,
en términos de “apoyo-sostén” y/u “obstaculo-dificultad”.

Los ejes teméaticos que enmarcaron las consignas de trabajo del Seminario-taller
fueron derivados de los resultados de mis investigaciones y se formularon como:

-El aprendizaje del “oficio de investigar’: la transformaciéon subjetiva del
doctorando que atraviesa este proceso formativo.

-La relacion formativa que se construye entre director y doctorando: la inevitable
tension entre la autorizacion y la autoria.

-Los saberes que se ponen en juego:

disciplinares,

relativos a la escritura académica,

vinculados a la metodologia de investigacion,

en relacion con la socializacion académica y

relacionales, relativos al “si mismo” del tesista y del director.

A partir de este programa, se realizé la difusion del seminario-taller en las
distintas unidades académicas de la Universidad fijando lugar, dia y hora de
encuentro.

Asistieron diecisiete directores pertenecientes a las Facultades de: Ciencias de
la Educacion, Ciencias de la Salud, Ciencias Econ6micas y Empresariales y Ciencias
de la Comunicacién. Es necesario mencionar que es la primera vez que se organiza
una actividad que convoque a los directores de tesis de posgrado al tratamiento y a la
discusion de estas teméaticas especificas sobre el desempefio de su rol.

Ahora bien, para relatar la puesta en marcha del Seminario-taller con los
directores, necesito presentar una de las primeras actividades realizadas en esta
semana de trabajo. Los dos primeros dias estuvieron dedicados al intercambio con los
doctorandos de diferentes programas doctorales de la Universidad. El fundamento de
incluir lo trabajado con los doctorandos es que, parte de lo producido en esos
encuentros, fue insumo para la discusién en el seminario-taller con los directores.

Especificamente, se invitd a participar a los estudiantes del Doctorado en
Educacion y Comunicacion Social de la Facultad de Ciencias de la Educacion. Este
encuentro llevé por titulo “Aprender el oficio de investigador/a. experiencias y saberes
en el camino hacia la autonomia intelectual”. Debido a la gran cantidad de
participantes que se inscribieron, se acordé desdoblar la actividad en dos dias ya que
la intencion fue trabajar en pequefios grupos y favorecer el intercambio entre pares
acerca de cuestiones especificas de su experiencia formativa. Por tal motivo, la misma
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propuesta se replicO en dos dias consecutivos para dos grupos diferentes de
doctorandos. En cada uno de los encuentros, asistieron alrededor de 30 participantes.
Es de destacar que, en la segunda jornada, se incluyeron doctorandos de otros
programas.

Las consignas de trabajo para cada grupo versaron sobre diferentes ejes
tematicos que, a su vez, encerraban una pequefia lista de preguntas disparadoras, a
saber:

-1er. grupo: “Expectativas”. ¢Qué esperas del doctorado? ;Qué crees que
puedes aportar?

-2° grupo: “La relacion formativa con el director”. ; Qué esperas de tu director o
tu directora? ¢ Qué expectativas tenés de esa relacion?

-3° grupo: “El sentido de una tesis doctoral”: ;Qué es una tesis para vos? ¢Por
gué hacés una tesis?

-4° grupo: “Cuestiones personales™ ;Qué te entusiasma o te anima en este
proceso de formacién? ¢ Qué temores tienes y qué te preocupa?

-5° grupo: “Intercambios con otros sobre el propio proceso formativo™ ¢;Con
quién hablas acerca de lo cotidiano de tu estudio? (Tus temores, tus dudas, tus
hallazgos, tus aciertos, etc.)

Cada encuentro tuvo una duracion de tres horas. En el inicio, se llevo a cabo una
primera actividad colectiva estimulando la participacién de todos los doctorandos
presentes, a partir del analisis de unas imagenes que representaban esculturas de la
figura humana en diferentes posiciones y sobre todo, de la cabeza". Este ejercicio de
caldeamiento grupal alenté la toma de la palabra y el pensamiento libre sobre “la
propia experiencia de formacién doctoral”, desde el uso de un recurso artistico.

Luego, se dio la consigna de trabajo en pequefios grupos. En un tercer
momento, se realizd la puesta en comun donde se socializaron las respuestas.

Las opiniones y las apreciaciones compartidas en los pequefios grupos fueron
recogidos por escrito, respetando el anonimato y formaron parte del material inicial que
abrié el debate y la participacion en el seminario-taller con los directores.

Seleccioné algunas de esas valiosas intervenciones de los doctorandos para
introducir la problematica sobre la “relacién formativa entre director y tesista” desde las
expectativas de este ultimo, a saber:

-“El director debe tener un compromiso con la formacion del doctorando, no solo
con la adquisicion o el logro de los resultados en la investigacion”.

-“¢ Debe existir complicidad y apoyo de parte de tu director?”

-“El director es un punto de contacto con la comunidad investigadora, una guia
de aprendizaje, una ayuda para la superacion de los blogueos, un activador del
pensamiento”.

-“Es una relacion muy cercana, muy amiga’.

-“La comunicacién debe ser buena. No es tanto verse todos los dias sino tener
una comunicacion fluida. Tener acceso a la directora...”
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-“El director te indica por donde debes ir pero la dltima palabra la tengo siempre
yo. Al final, decido yo”.

-“El director te ayuda a acotar, a centrarte en un tema”.

-“El director debe creer en ti. Que vea en ti ese futuro investigador que queréis
llegar a ser, a investigar como una forma de vida”.

-“Yo también tengo que creer en el director”.
-“El director debe querer compartir experiencias contigo, dedicarte tiempo”.

-“Es importante que el director se entusiasme con tu tema, que no le sea
indiferente”.

-“A mi me interesa tener solo una relacion académica, no personal, con mi
director”.

-“Espero compromiso de parte de mi director. A veces, estan sobrecargados de
tarea y lo que para nosotros es una prioridad como un encuentro o responder un
correo, para ellos, no”.

-“Espero reconocimiento y confrontacion de ideas diferentes”.
-“Espero claridad de objetivos y llegar a un consenso”.

Resulta interesante observar como las opiniones de los doctorandos sobre la
tarea del director dejan entrever los supuestos saberes que éste pone en juego en
torno a: lo disciplinar relativo al objeto de investigacion, la socializacién académica y la
participacion en una comunidad cientifica, el aprender el oficio de la investigacion y el
cuidado del vinculo (por ejemplo: la confianza, el estilo comunicacional, la frecuencia,
la conquista de autonomia, entre otras preocupaciones abordadas por los
doctorandos).

En el cierre de la puesta en comuin con los doctorandos, puse hincapié en
pensar estas cuestiones como “puntos extremos de posibles tensiones” que
caracterizan a toda relaciébn formativa: ¢confianza-desconfianza, dependencia-
autonomia, cercania-distancia, relacién académica-relacion amiga, reconocimiento-
indiferencia, dedicacion-ausencia? Llegamos a concebir conjuntamente a la relacién
formativa como un proceso que se construye en el largo plazo con el director y que
atraviesa distintas etapas en relacion con “los aprendizajes” que supone la puesta en
marcha de una investigacion y la escritura respectiva de la tesis. Pudimos tematizar
que, en el transcurrir de ese proceso, el doctorando experimenta cambios intelectuales
en su manera de pensar, argumentar, estudiar, abordar el trabajo empirico, escribir,
sistematizar lecturas e ideas propias, etc. que conllevan a su vez, a cambios
identitarios significativos.

Con todo este material producido por los doctorandos en los pequefios grupos,
recogido y ordenado, inicié el intercambio con los directores de tesis en el Seminario-
taller. La intencion fue retomar las opiniones dadas por estudiantes para ser
analizadas desde el punto de vista de los directores, consideradas como “disparadoras
de la discusion”.
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Comencé el encuentro contandoles a los participantes las actividades realizadas
con los doctorandos. Especialmente, me detuve en compartir con ellos las opiniones
dadas en los pequefios grupos sobre los distintos ejes teméticos. Los directores se
mostraron sumamente sorprendidos al escuchar estas apreciaciones y se dispusieron
al debate, planteando sus acuerdos y sus desacuerdos a partir de lo que mas les llamo
la atencién. Asi, fueron expresando sus propias reflexiones que intentaré transmitir en
esta breve recopilacion, a partir de mis registros escritos, elaborados a medida que
transcurria el intercambio colectivo:

-“Orientar es un proceso muy, muy importante y requiere mucha dedicacion.
Para mi, es un trabajo muy intenso. Construir un objeto de estudio, trabajarlo, pulirlo...
lleva mucho acompafiamiento cara a cara... por lo menos en los comienzos, lleva
mucho tiempo”.

-“Yo parto por identificar un interés de parte del estudiante, un compromiso...
Sobre eso, armamaos un contrato inicial y yo planteo mi exigencia...”

-“La responsabilidad final debe recaer en el doctorando...”

-“Es dificil dar autonomia a alguien que no esta haciendo las cosas como
debe...”

-“Yo creo que hay que hacerse una pregunta central, de fondo: ¢por qué
queremos dirigir tesis?”

-“2Necesitamos mano de obra o tenemos, reconocemos un alumno bueno y
qgueremos sacarlo mejor?”

-“¢ Qué tengo yo para ofrecer?”

-“No es facil acompafar un proceso de superacion personal y profesional que
tiene que venir desde la decisién de cada uno”...

-“Dirigir, a veces, es una carga... Puede ser visto como algo negativo...”

-“Algunos aceptan doctorandos y no se hacen cargo. Se sienten superados en el
numero de los tesistas que dirigen...”

-“Hay tesistas que solo quieren de uno, el acuerdo inicial y la firma final para
presentar la tesis. No todos estdn dispuestos a construir una relacion y dejarse
orientar...”

-“Con cada tesista es una relacion nueva. Te puede ir bien... como no tanto...”

-“Es agotadora la instancia de correccion de borradores y mas, si ya hay una
fecha establecida de presentacion de tesis...”

-“Da mucha satisfaccion ver el proceso de un tesista que aprende a argumentar
bien sus decisiones”...

Asi como en la puesta en comun con los doctorandos aparecieron las
expectativas puestas sobre “los supuestos saberes” de un director, en estas
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intervenciones recopiladas de los directores surge como relevante la necesidad de
“pensarse haciendo”, hablar sobre “lo que uno hace cuando dirige”. Estas opiniones
contienen, de manera explicita o implicita, las sensaciones que ellos mismos perciben
en torno a ese hacer. Algunas palabras que resuenan en este registro de lo sensible
son: satisfaccién, agotamiento, carga, dificultad, intensidad, incertidumbre, entre otros.
También, de manera menos explicita, puede sentirse cierto malestar o enojo.

Me resulta sumamente significativo que en el intercambio entre colegas haya
aparecido la pregunta acerca del sentido sobre la tarea de dirigir: el por qué. También,
en estas opiniones, aparecen evidenciadas “las tensiones” de la relacién formativa
entre la responsabilidad de uno y/o de otro, la dedicacién y el compromiso, como en
los intercambios entre doctorandos.

Hay un tema clave de la relacidon formativa que aparece sin ser abordado en
profundidad y que pongo en evidencia a partir de haber implementado este dispositivo
con directores. El mismo alude a la referencia permanente al “tiempo” como factor
clave para encuadrar la tarea de director: la dedicacion, la diversas de tareas que
realiza como la correccién de borradores, la frecuencia de los encuentros, la presion
de los plazos de entrega, etc.

Este dispositivo de intervencion permitié recuperar las voces de los directores
gue se animan a revisarse y pensar sobre: en qué consiste su tarea, qué tienen para
“dar”, cuales son sus motivaciones para dirigir, qué expectativas tienen del trabajo que
realizan y los sentimientos que afloran a lo largo del acompafiamiento. Si bien algunas
opiniones estuvieron mas centradas en “el afuera”, en poner la exigencia en lo que “el
doctorando puede o debe hacer”, otras intervenciones se dispusieron a “trabajar sobre
si mismos”, a verse y a interrogarse.

En sintesis, las opiniones recogidas me resultan sumamente relevantes para
argumentar a favor de crear dispositivos de intervencion que alienten la posibilidad de
revisar y comprender los sentidos que construyen los directores acerca de la tarea que
realizan. Dichas opiniones han dado lugar a vislumbrar aspectos facilitadores u
obstaculizadores de la tarea, como se formul6 en el propdsito general de la propuesta.
Especificamente, en relacién a las dificultades que aparecen, sostengo que el hecho
de poder enunciarlas identificando las limitaciones y los condicionantes frente a una
situacion dada y pensada junto con otros, ayuda a la busqueda de posibles
alternativas y soluciones. Los dispositivos de intervencidén aspiran precisamente a eso.

Por ultimo, es de destacar que los comentarios finales de los directores de tesis
acerca del encuentro compartido pusieron de manifiesto la necesidad de fomentar y
facilitar regularmente espacios institucionales para debatir y analizar, junto con otros,
los aciertos y las dificultades propias de quienes ejercen la practica de dirigir.

3. A modo de reflexion final

En principio, la evaluacion del dispositivo implementado tiene que ver con la
posibilidad de “crear las condiciones” para que los directores piensen y se piensen
juntos. Mas precisamente, las consignas previstas han tratado de intervenir sobre una
practica “naturalizada” y poco “compartida” entre los directores de tesis. Practica que
suele describir un trabajo prolongado en el tiempo, en soledad, mas alla del encuadre
de la relacion formativa con el tesista. Practica que muchas veces suele ser vivida
desde la satisfaccion y el agrado pero también, desde el agobio, el malestar o el “no
saber directamente qué hacer”.

A partir del analisis del dispositivo de intervencién realizado, observo un vinculo
directo con la investigacion al pensarlo como una propuesta que retroalimenta al
objeto de estudio centrado en: el director de tesis y los saberes que pone en juego en
la relaciobn formativa con el doctorando. Me resulta valioso plantear esta
complementariedad: como la intervencion ofrece un material empirico para ser
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analizado desde la investigacion y a la inversa. Esta evidencia me permite
fundamentar la necesidad de crear y disefiar otros dispositivos de intervencién que
fomenten el intercambio sobre “el analisis de la practica de dirigir’ con directores de
tesis. Seria deseable instalar dispositivos permanentes que aseguren las condiciones
institucionales para el encuentro en un tiempo-espacio regular, a partir de un estilo de
coordinacion singular. Un programa doctoral podria ofrecer esta posibilidad, instalando
un dispositivo de andlisis de las practicas de direccion de manera estable.
Seguramente, el trabajo colectivo de los directores, en esta linea, redundara en
relaciones formativas mas productivas y “flexibles” con los doctorandos. Esto a su vez,
podria mejorar el indice de terminalidad de las tesis.

De esta manera, tanto la investigacion como la intervencién podrian
entramarse con un espacio institucional de formacion continua de los directores de
tesis. Una formacién que permita intercambiar con otros colegas las preguntas, las
dudas, los aciertos, los imprevistos que aparecen en la practica de dirigir. Una
formacion que fomente el construir colectivamente saber y saber-hacer sobre dicha
practica. Una formacién que acompafie un cuestionamiento sobre si mismo, sobre sus
motivaciones y la tension autoridad-autonomia que siempre se manifiesta en toda
relacion formativa.

Por dltimo, la posibilidad de disefiar y llevar a cabo institucionalmente
dispositivos de intervencidn-investigacion-formacion requiere de un estilo de
coordinacion que encuadre un trabajo cuidadoso. Dicha coordinacion se aleja de una
actitud critica y prescriptiva que va en desmedro de la confianza necesaria para
reducir las resistencias iniciales de los participantes que suele provocar una propuesta
de esta naturaleza. Este estilo, también, supone una disposicién a incluir “lo que
acontece” en el intercambio entre colegas. Desarrolla una atencion particular a los
vinculos entre los participantes respetando la singularidad y la capacidad de
transformacion y de aprendizaje de cada uno. Ademas, despliega una escucha atenta
y cualitativamente paciente. Asimismo, la coordinacién de un dispositivo de analisis de
practicas incluye una consideracién hacia los aspectos afectivos, conscientes e
inconscientes, que influyen en interacciones de los actores involucrados en la
propuesta. Por ultimo, exige un trabajo imprescindible con la propia implicacion de
parte de la coordinacion del dispositivo. Este analisis no responde a un fin terapéutico.
Mas bien, apunta a una reflexién subjetiva y ético-politica desde el conocimiento de si
mismo que desnaturaliza supuestos, creencias y prejuicios. Todos estos rasgos de la
coordinacion pueden situarse dentro del enfoque clinico en las ciencias sociales
(Mancovsky, V. 2011).

Considero, finalmente que la posibilidad de llevar adelante esta propuesta
centrada en el andlisis de las practicas de los directores de tesis desde un enfoque
clinico habilita un modo de disponerse al trabajo con el otro que puede redundar en un
enriquecimiento de la relacion formativa que el director entabla con cada doctorando.
Probablemente, la posibilidad de vivenciar las cualidades de la “modalidad clinica” de
la coordinacién, a partir de la participacion del director en el dispositivo, podria
redundar en su propio estilo de direccién que despliega en la relacién formativa con
cada doctorando. Esta afirmacion se convierte en una valiosa y sugerente hipétesis a
seguir indagando en nuevas investigaciones.
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Notas:

'Es necesario aclarar que todo nivel educativo puede ser leido desde este entramado de dimensiones de
andlisis. Lo particularmente relevante del doctorado es su modo de haber sido creado e institucionalizado
a partir de la Ley de Educacién Superior de 1995. Varios autores describen y sefialan su funcionamiento
como un “microcosmos”, por fuera mismo de la légica institucional y normativa del nivel universitario. Los
valiosos aportes de M. de la Fare y S. Lenz (2012) describen detalladamente esta “marca de nacimiento”
dentro de la problematica del posgrado en la Argentina desde la creacion de dicha ley.

" Las investigaciones que dirigi sobre esta tematica comprendieron dos etapas: en el periodo 2010-2011,
el proyecto se tituld Hacia una Pedagogia de la Formacion doctoral: un estudio de caso. En el 2012-2013,
la investigacion llevo por titulo: Pedagogia de la Formacion doctoral: estudio empirico y avances tedricos.
Ambos fueron encuadrados en la programacion de la Secretaria de Investigacion y Desarrollo de la
Universidad Nacional de Tres de Febrero (UNTREF). En el primer trabajo, el grupo de investigacion
estuvo constituido por Bettina Checchia, Mirta Fabris y Lucas Krotsch. Los dos Ultimos integrantes dejaron
de participar en el segundo periodo de trabajo.

Entre el periodo 2014-2015, realicé y dirigi otro proyecto con un nuevo equipo de investigadores
interesados en el estudio de las tutorias de grado y de posgrado. Llevo por titulo: Las representaciones
sociales del tutor universitario: un enfoque interdisciplinario desde la sociologia, la psicologia y la
pedagogia. EI mismo fue concretado en el marco del Programa de Investigaciones de la Secretaria de
Ciencia y Técnica de la Universidad Nacional de Lanus. El equipo estuvo conformado por Esteban Pintos
Andadre y Maria Isabel Boniscontro. Conté con la colaboracion de dos profesores de la Facultad de
Derecho de la Universidad de la Republica (Uruguay). Parte del trabajo empirico fue realizado con
directores de tesis de esta institucion.

Actualmente, contindo en la direccion de un nuevo proyecto con un grupo de colegas investigadoras de la
UNTREF: Cristina Tommasi, Trinidad Cocha y Gabriela Furlan. El proyecto se titula: “Estudio de las
interacciones formativas de los tesistas en el marco de una Pedagogia Doctoral” y se encuadra en la
Programacion 2016-2017 de la Secretaria de Investigacion y Desarrollo de dicha universidad.
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" Como contrapunto, J. Beillerot, un reconocido especialista francés que enriquecié el campo de la
Pedagogia de la Formacién con importantes aportes e investigaciones, plantea una sugerente reflexion
para analizar la cualidad de lo politico en el debate de la pedagogia en la universidad. Este autor afirma:
“... el problema de ensefiar o formar tiene una dimension politica muy fuerte. Tengo la costumbre de decir
gue la pedagogia, es decir ese arte que consiste en ayudar al sujeto a aprender, es necesario y Util si se
piensa en términos de democracia”. (Beillerot, 1996: 21). Considero que, en los tiempos que corren, seria
interesante avanzar con este posicionamiento a favor de la pedagogia desde el planteo democratico de la
formacion universitaria de grado y de posgrado.

Y Las iméagenes presentadas forman parte de la serie de esculturas de Leo Vinci, escultor argentino, que
se llevo a cabo en la Universidad Nacional de Lanus, bajo el nombre de “Cien creadores para miles de
amaneceres” en el Espacio de Arte de esa institucion en abril, 2010.
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Resumen: El propésito del trabajo es analizar las experiencias, los saberes y sus formas de transmision
en dos grupos de trabajadores manuales, pescadores y albafiiles. Abordar este tema es importante por
cuanto contribuye a dilucidar lo que aportan estas comunidades de oficio a la incorporacion de
conocimientos en ambitos no formales de aprendizaje. La propuesta es visibilizar y jerarquizar un espacio
no reconocido habitualmente por los estudios académicos: el oficio como un dmbito donde se aprende y
validan saberes.

Para el estudio se hizo una seleccion intencional de casos. Pescadores y albafiiles fueron observados y
entrevistados en sus contextos laborales. Los primeros constituyen un grupo de pescadores de agua
dulce cuya labor es ejercida en las riberas chaquefia y correntina del Rio Parana. Los segundos son un
grupo de oficiales albafiiles de larga trayectoria en el oficio residentes en Pcia. Roque Saenz Peria,
Chaco.

La descripcion y comparacion de los modos de aprendizaje y transmision de los saberes en ambos
grupos no solo permite una sistematizacion de informacion que puede ser insumo para decisiones de
politica curricular y de organizacién de contenidos en modalidades como la educacion para jovenes y
adultos asi como la formacion profesional, sino que también es un aporte sumamente valioso en el
reconocimiento de las mediaciones culturales en los procesos de transmision.

Palabras clave: Pesca, Albaiiileria, Aprendizaje, Transmision, Estudio Cualitativo

Abstract: The purpose of this papper is to analyze the experiences, knowledge and their forms of
transmission in two groups of manual workers, fishermen and masons. This issue is important because it
helps to elucidate what this office communities contribute to the incorporation of knowledge in non-formal
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learning environments. The proposal is to make visible and rank a space which is not recognized usually
by academic studies: the trade as a field where is learn and validate knowledge.

For the study was a deliberate cases selection. Fishermen and masons were observed and interviewed in
their working contexts. The first constitute a group of fishermen of sweet water whose work is develop in
both Chaco and Corrientes banks of the Parana river. The seconds are a official masons group with long
trajectory in the craft whom reside in Pcia. Roque Séenz Pefia, Chaco.
The description and comparison of them learning modes and them knowledge transmission in both groups
not only allows an information systematization that can be input for curriculum politics decisions and in
contents organization in modalities as the young and adults education as well for the professional training,
but also is a extremely valuable contribution in the recognition of them cultural mediations in them
transmission processes.

Key words: Fishing, Masonry, Learning, Transmission, Qualitative Study

1. Introduccioén

En este articulo se relacionan algunos resultados de dos investigaciones
cualitativas recientes. Por un lado, “El rol de la mujer en la producciéon y formas
organizacionales ligadas a la actividad pesquera. Un estudio comparativo en las
riberas chaquenfa y correntina del Rio Parana” que se realizé en el marco de una beca
de pre grado de la Secretaria General de Ciencia y Técnica —SGCyT- UNNE'. Y por
otro, los resultados de una investigacion mediante estudio de casos que se realiz
para la tesis “Las matematicas en el trabajo manual de costureras y albafiiles. La

comunicacion y el aprendizaje en ambitos informales™.

; cm'\co\Asw

Pcia. R.
Saenz Peha

Bella Vista

[t / CORRIENTES

“. Brasil

Imagenes 1y 2: Republica Argentina, Provincias de
reelaboracién propia.

En el caso de los pescadores el trabajo de campo se realiz6 entre junio de 2014
y septiembre de 2016 en la Localidad de Bella Vista, Corrientes, y en el Barrio San
Pedro Pescador, Chaco. Con el grupo de albafiles el estudio en campo tuvo lugar
entre junio y noviembre de 2014 en Pcia. Roque Saenz Pefia, Chaco.

Luego de algunos encuentros mantenidos en el Grupo de Estudios Culturales del
Nor-Este Argentino -NEA- en 2015 y 2016 encontramos una serie de semejanzas en
las formas de transmision de conocimiento en espacios de educacion no formal
(Sirvent, 2006) y nos propusimos revisitar las notas de campo, entrevistas y resultados
en torno a esos dos asuntos. Adoptamos el enfoque general que considera la
educacion no formal como “aquella que tiene lugar en el rico espacio de experiencias
educativas que se dan a lo largo de la vida de los individuos desde que nacen hasta
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gue mueren y que trasciende el espacio de la escuela en sus niveles educativos”
(Sirvent, 2006:3) y estructuramos la recuperacion de datos en dos ejes: aprendizaje y
transmisiébn de conocimientos en ambos contextos de trabajo. Luego hicimos una
comparacion teniendo en cuenta semejanzas y diferencias e intentamos sacar
conclusiones vinculadas al ejercicio de la profesibn docente de cara a revisar los
modos de validacion de saberes que ocurren fuera de las instituciones educativas en
nuestra regién y que consideramos valiosos, complejos y significativos para nuestros
casos bajo estudio pero también, para otros casos donde las condiciones son
similares.

Hallamos algunas coincidencias tales como la temprana edad de las personas al
momento de su incorporaciéon al mundo del trabajo y la salida del sistema de
educacion formal; la experiencia como mediadora principal de aprendizajes; la
naturaleza colaborativa en la transmision de conocimientos; la alta especializacién en
sus oficios; la jerarquizacion del oficio por el saber; el valor de estar con otros que
saben mas y la legitimacion de los saberes por parte de estos expertos.

En una sintesis de las diferencias entre ambos grupos se destacan la
transmision familiar del oficio como privilegiada en el caso de los pescadores y
débilmente condicionante en el caso de los albafiiles. La configuracion territorial de las
pesquerias como una constante que no se ve en los de la albafileria. El
funcionamiento de economias de baja escala en torno a roles y funciones definidos
para cada miembro del grupo en las pesquerias pero que esta ausente en las familias
de albaniles. Por dltimo, en la pesqueria no existe la figura del patron o encargado,
sino del colega propietario. Las mujeres participan de variadas maneras en el
sostenimiento de las pesquerias mientras que en la albafiileria su rol no remite a su
participacion en el oficio.

2. Definiciones conceptuales y decisiones metodoldgicas
2.1. La comunicacion y el aprendizaje en ambitos no formales

La sociedad no sélo existe por la transmisidon y la comunicacion, sino en la
transmision y en la comunicacién. “Comunicacion”, “comunidad” y “comun” tienen la
misma raiz etimoldgica, la “comunidad” implica la “comunicacién” de algo que es
“‘comun” (Dewey, 1957).

Nassif (1986) afirma que “la sociedad es, de alguna manera, un fenébmeno
pedagdgico” ya que su caracter no reside en la adicién de sus miembros, sino en su
relacion o comunicacion.

Martin-Barbero (1993) desde el campo de los estudios en comunicacion al
desplazar el eje de los medios a las mediaciones se pregunta por cuales son los
modos con los que los sujetos resuelven o producen sentidos a sus vidas cotidianas,
qué modos de apropiacion y de articulacion de la cultura, cual es el modo en que se
comunica, se transmite y se construye el conocimiento. Estas preguntas implican el
reconocimiento de la enorme importancia que tienen las mediaciones culturales en el
proceso de la transmision de saberes.

En los procesos de recepcion, la oralidad es una dimension fundamental, una
matriz constitutiva de la experiencia cotidiana desde la que las mayorias se incorporan
y apropian de la modernidad (Martin Barbero, 2002).

La cuestion de la transmision “se encuentra en el centro de la vida y del tejido
social, en tanto condicion de construccion, inscripcion e identidad cultural” (Frigerio,
2004, 9).
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Para diversos autores (Cornu, 2004; Carli, 2006; Debray, 2007) el andlisis de los
procesos sociales de transmision cultural remite centralmente a la nocién de tiempo y
a la cuestién de lazo social entre las generaciones.

Las instituciones, “una pizca de inmortalidad entre la gente de paso que somos”
(Debray, 2007, 8) como organizadores de los procesos de transmision cultural, poseen
tres rasgos: son prescriptivas, exclusivas y desiguales. Prescriptivas, porque tienen
principios y reglas, la toma de palabra se hace alli “de manera autorizada, actuando y
hablando por la legitimidad que les da la pertenencia a esa légica”. Exclusivas porque
se efectla en comunidad, en cuanto cuadro colectivo y no todo el mundo puede formar
parte de dicha comunidad, hay ciertas condiciones de entrada y permanencia. Son
desiguales, disimétricas y jerarquicas como lo es la relacion padre-hijo, profesor-
alumno (Debray, op. cit, 9).

Del mismo modo que la transmision habilita la continuidad del tiempo también
supone la presencia y posibilidad de la disrupcién. Carli (2006) plantea la tension entre
traspaso y apropiacion, entre tradicién y creacién, esto es, el contacto con la herencia
implica un proceso de apropiacion singular, de re-creacién a partir de las coordenadas
espacio temporales del nuevo sujeto. De alli que Debray (op. cit.) hable de la
naturaleza militante y sufriente de toda transmisién, en tanto imaginario de continuidad
de las generaciones hacia el futuro aun a sabiendas de que sus contenidos y formas
estan sujetos a reinvencion por las nuevas generaciones.

Los casos que analizamos en este articulo intentan recuperar la transmision de
conocimientos en ambitos laborales caracterizados por la prevalencia de la oralidad
sobre la escritura, el trabajo cooperativo sobre el individual, la pertenencia a una
comunidad laboral sobre la formacién en instituciones educativas.

Otro aspecto que explotamos es la relacion de los adultos y los jovenes en la
produccién- reproduccion de la vida social y laboral. Entendemos que este contexto es
privilegiado para observar las experiencias de aprendizajes y las practicas de filiacién
utilizadas que se generan en el grupo. La comunidad laboral como contexto es un
aspecto central para la comprensioén del aprendizaje como hacer, como experiencia,
como afiliacién, y como devenir de la identidad (Wenger, 1998, 22-23).

La importancia de la cultura en la construccion de conocimiento no es algo
exclusivo de estos grupos. Pero, aun cuando en estas comunidades se alcanza un alto
grado de especializacion laboral y un tipo especifico de sociabilidad creemos que no
han recibido suficiente atencion por parte de los estudios que investigan la educacién
en espacios no formales.

2.2. Disefio metodoldgico

Como ya adelantamos el que presentamos es un estudio de corte cualitativo. Las
técnicas utilizadas fueron observacion participante y entrevistas en profundidad. Las
observaciones sirvieron para describir los modos en que los trabajadores aplican sus
saberes, como los valoran y transmiten. Las entrevistas, por su parte, estuvieron
orientadas hacia la comprensién de las perspectivas que tienen las personas sobre
sus experiencias. No fueron intercambios formales, sino que se plante6 un guion sobre
los temas de sendas investigaciones: las trayectorias laborales, el ingreso en el oficio,
el aprendizaje, las formas de interaccion con pares, las familias, entre otros. A estos
tépicos se fueron agregando otros en funcion de la necesidad de la conversacion.

La muestra teorica (Glaser y Strauss, 1967) se conformo con la seleccion de dos
albafiiles y cuatro pescadores" con el objetivo de identificar saberes, explicitar sus
modos de transmision y establecer comparaciones entre ambos grupos.

La comunidad de pescadores de la ribera correntina de Bella Vista, cuenta con
alrededor de 150 embarcaciones que son las fuentes de trabajo para las familias que
viven a orillas del Rio Parana dedicadas a la actividad. En el caso del Barrio San
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Pedro Pescador, en Chaco, trabajan alrededor de 200 adultos. Aunque los miembros
conviven y colaboran desde pequefios en las tareas productivas de la familia, la pesca
es considerada un oficio activo cuando éstos se independizan, ya sea adquiriendo su
propia embarcacion o asocidndose con otros colegas propietarios de equipos para
ganarse la vida aportando el esfuerzo de pesca. Para este caso se seleccionaron
trabajadores de distintas edades radicados en Chaco y Corrientes. Las entrevistas se
realizaron en sus lugares de trabajo y en sus domicilios.

Los albafiles seleccionados son trabajadores con mas de 30 afos de
experiencia en el oficio. Las entrevistas se concertaron en sus hogares y en las obras
de construccion donde trabajaban, esto ultimo fue posible porque ambos dirigian sus
obras y a un grupo de dependientes a cargo lo que permiti6 que pudieran transmitir
Sus experiencias sin notorias interrupciones.

2.3. Acerca de los entrevistados

El primer albadil (en adelante, A. A.) de 76 afos se habia retirado formalmente
del oficio al momento de este estudio aunque seguia realizando trabajos para su
familia y allegados. Es hijo de una familia de peones rurales que posteriormente se
trasladé a Séenz Pefia. Cursé sus estudios primarios en esta ciudad y a los 17 afios
se trasladd a Buenos Aires en busqueda de mejores oportunidades. Alli se inici6 en la
albafileria ascendiendo rapidamente en la jerarquia especifica del oficio. Tras 5 afios
en Buenos Aires retorn6 a su ciudad de origen donde ejerci6 la profesion por mas de
40 afos. Los encuentros con €l se concertaron en la vivienda que construia para uno
de sus hijos.

El segundo trabajador en albafileria (en adelante A. B.) de 55 afios pertenecia a
una familia humilde de trabajadores rurales. Concluyé sus estudios primarios en la
Escuela N° 506 de Saenz Pefia. Recuerda que desde nifio trabajé ayudando a su
padre en una ladrilleria (cortando adobe, acarreando y rompiendo cascotes, pisando
tierra iv y también en la cosecha de algoddn. Se inici6 en la albafiileria a los 15 afios
cuando unos amigos le propusieron trabajo en el cementerio local. En 1984 ingreso
como albafiil en la Municipalidad, donde actualmente se desempefia por la mafiana;
por las tardes trabaja en forma independiente dirigiendo a un grupo acotado de
dependientes.

El primer pescador entrevistado en Bella Vista (en adelante P. A.) tiene 30 afos.
Comenz6 a “entreverarse” con los mayores, expertos en la actividad a los 10. Se
independizé a los 20, cuando se casé con una mujer, también de la orilla y se trasladé
a una casa aparte. Tiene tres hijas. Considera que su trabajo es digno y suficiente
para sostener a la familia.

El segundo entrevistado (en adelante P. B) es un hombre de 66 afios. Es uno de
los pescadores mas experimentados de la zona. Llegé a Bella Vista en el afio 1983
buscando oportunidades para su oficio después de una gran inundacién en la ribera
chaquefa. Ahora ya esta jubilado pero es un formador indiscutido para los jovenes que
se inician. Su mujer se dedica a la venta de pescado; sus hijos, ya mayores, son todos
pescadores.

El tercer pescador (en adelante, P. C.) tiene 46 afos. Al momento de la
elaboracion de este articulo, hacia un afio que se fue a vivir a Santa Lucia
(Corrientes), pero por muchos afios vivié en Bella Vista. El y su hijo mayor lograron
complementar actividades ligadas a la pesca con la carpinteria especializada en la
construccién de embarcaciones.

El cuarto pescador (en adelante, P. D.) tiene 41 afios. Naci6 en Puerto
Antequeras y se trasladé con sus padres, hermanos y tios al Obrador del Puente
General Manuel Belgrano, (luego conocido como San Pedro Pescador) en 1983, afio
de la gran inundacion en el Chaco. Es hijo y nieto de pescadores. Desde los 9 afios
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comenzd en la actividad haciendo “la faena™ o pescando entre las canoas bajo la
supervision de los mayores. Se independiz6 a los 17 afios, después de abandonar en
cuarto afio sus estudios secundarios en la EPET N° 2 de Barranqueras, y optar por la
pesca como modo de ganarse la vida. Tiene tres hijos.

3. “Se aprende haciendo” en el rio y en las obras
3.1. Acerca de la pesqueria en el Rio Parana

Para identificar las modalidades de transmision de valores y saberes ligados al
oficio del pescador artesanal, comercial o capturador del Parana, cabe tener en cuenta
algunas caracteristicas que comparten con sus colegas de otras partes de América
Latina (Alcala Moya, 1995 y 2012; Alegre, 2012; Mc Goodwin, 2002;) y que se
corresponden con la siguiente descripcion: elaboran sus propias artes de captura
(técnicas y herramientas); el conocimiento y las practicas de pesca forman parte de la
cultura de la comunidad a la que pertenecen; su identidad personal y grupal estan
vinculadas fuertemente a los ecosistemas en los que viven; la organizacion social y
econémica de su comunidad esta determinada por las especies que extraen, las artes
y herramientas pesqueras que emplean; su trabajo es raramente considerado como un
trabajo a pesar del manejo intensivo de conocimiento que implica.

La pesca con mallones que se practica en las riberas del Rio Parana aledafias a
las capitales chaquefia y correntina, constituye, a nuestro entender, uno de los casos
de comunidades de oficio (Alcalda Moya, 2012) cuya formacion se basa,
principalmente, en las relaciones de trabajo y las relaciones matrimoniales.

Los saberes especificos del oficio de pescador pueden relacionarse con lo que
Berkes y otros (2000) denomina conocimiento ecologico tradicional, haciendo
referencia a componentes basicos del conocimiento propio de grupos de una cultura
dada. “[...] un cuerpo acumulativo de conocimiento, practica y creencias que ha
evolucionado mediante procesos adaptativos y que pasoé a través de las generaciones
por la transmision cultural, sobre la relaciébn de seres humanos entre si y con su
ambiente. Es decir, es acumulativo y dinamico, construido en la experiencia y
adaptado a los cambios [...]” (Berkes, op. cit., 1252).

Esta forma de conocimiento se produce de manera colaborativa, a través de la
experiencia y por medio de la transmision cultural de generaciones mayores a
generaciones menores.

Otro rasgo de los miembros de este oficio riberefio es que se aglutinan cerca de
los embarcaderos formando barrios o villas donde, ain cuando no se es pescador, hay
un vinculo con la actividad ya sea prestando servicios o comerciando con ellos. El
barrio se estructura mas que en familias en grupos domésticos, es decir, en “conjuntos
de personas que viven bajo un mismo techo y constituyen una unidad de consumo,
con independencia de si los une o0 no, y en qué medida, alguna relacion de
parentesco.”(Alcala Moya, 1995:163).
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Imagen 3. Entrevistado P.A. con su embarcacion a punto para salir al rio.
En la foto puede verse el “mallén” montado en la popa preparada para el lance.
Foto tomada en junio de 2014.

En el caso de la pesca se aprende “mirando”, al “entreverarse” con los demas
pescadores, “se aprende haciendo” [P.C.].

En los inicios a los novatos se les encargan los trabajos mas sencillos como
acomodar las redes, o sacar carnadas en la orilla. “Si te ven, tirando la linea entre las
canoas para hacer tu platita te terminan ensefiando” [P.D].

Hay una jerarquia que esté ligada a la edad, al saber y al respeto por las reglas
de convivencia con los colegas y por el rio.

“No podés salir a pescar embarcado cuando se antoja. Tenés que esperar tu

turno para el lance. Porque si todos salimos juntos nos molestamos y
arriesgamos las redes. Es una franja nomas que se limpia en el fondo y hay
gue hacer fila [P..D.]

“El que se fue ahora tiene 38 afios y él ya desde la edad de 13 arios ya se iba a
pescar... yo le acompafiaba porque tenia miedo que se vaya a pescar, pero
como él veia que los otros chicos también pescaban... y qué se yo... y él
también queria ir a pescar, y bueno, yo lo acompariaba...” [P..B.]

La incorporacién a los espacios de trabajo, depende en el caso de los
pescadores, del consentimiento de la madre. Los entrevistados mas jovenes coinciden
en sefalar que a las suyas no les gustaba que llegaran a adultos sin estudio. Si bien
no los desalientan, esta suficientemente claro que “hay que ir a la escuela” [P. D.].
Otras funciones de las mujeres es encargarse de la venta de los pescados y
administrar los ingresos para sostener la casa.

“Cuando llego la hora de ir a la secundaria nos mandaron a mi y a mi hermano
a estudiar a la técnica de Barranqueras. En esos tiempos sélo podiamos estar
en el rio los fines de semana. Ahi sacabamos para nuestros gastos en una
noche. Mi mama nos vendia el pescado y nos mandaba a dormir para que
podamos hacer las tareas antes del lunes.[...]

Mi hermano terminé y entr6 en la Prefectura. Yo me aburri de la escuela y dejé
a los 17. Desde entonces me dijeron: ‘Si no estudias vas a tener que hacer algo
para ganarte la vida. Ahi esta la canoa’. Pero a mi no me asusto. Yo ya sabia
todo lo que necesitaba para arreglarme en el rio” [P.D.]
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3. 2. Sobre la albaiileria

En cuanto a los albafiiles, ambos provienen de entornos familiares humildes en
los que la fuerza laboral de los hijos contribuyd tempranamente con el sostén del
hogar:

“Aprendi a ser albanil porque yo de muy joven trabajé, antes era asi, se
trabajaba de muy chico” [A. B.].

El acceso a la profesion se produjo en ambos por el contacto con jévenes de la misma
edad:

“...por intermedio de unos comparieros que éramos compinches y jugabamos
al fatbol por ahi los fines de semana y entonces me consiguieron para trabajar
ahi [en el cementerio]” [A.B.]

Habitualmente el ingreso en el oficio se hace “desde abajo”, “lo primero que me
dieron fue una pala”[A.A.]. El ascenso en la escala del oficio se realiza a propuesta de
albafiles con mayor trayectoria y en funcién de la iniciativa del aprendiz:

‘Habia dos hombres y yo. Ellos eran capos, pero tuve la suerte de que me
cuidaron, sabian que yo recién empezaba, me fueron ensefiando cémo
manejarme [...] “;No querés venir a trabajar aca con nosotros? Lo que si vas
a ganar 5 pesos menos, $ 50.”"Bueno, jy qué si yo veia como laburaban ellos!
iYo paleaba todo el dia!”” [A.A.].

Un aspecto importante del oficio es su clasificacién jerarquica. Cuando se
ingresa en la profesion se es ayudante, luego se asciende a carpintero de obra, medio
oficial albaiiil, oficial albaifiil, y, por altimo, oficial albafil especializado (también llamado
subcontratista):

“Primero, te ensefian. Primero, en la obra se entra como ayudante, y
si vos tenés capacidad y si querés progresar vas practicando como
hacen los albafiiles. Llega un momento que vos sabés hacer
paredes, revoque y ahi te pasan a medio oficial. Ya no andas
haciendo, cunetas ni acarreando cascotes ya te dan la cuchara. Y
después cuando te capacitas para hacer fino o para poner azulejos,
esas cosas [...] oficial albanil. Después hay algunos que le dicen
oficial albafil especializado, que se especializan en una cosa. Esos
generalmente ya trabajan por su cuenta” [A. A.]

En el ambiente laboral resultan claves las relaciones que se tejen con los otros:
“Vos te vas forjando de acuerdo con la gente con la que te juntas, eso también me
decia mi trompa” [A.A.].

En cuanto a los contextos laborales de sendos trabajadores se observé que
distan de ser solitarios:

‘A mi me dan los trabajos y me dicen: ‘Llevate esta gente, llevate a fulano y a
fulano. Lleva lo que te haga falta para hacer ese trabajo™ [A. B.]

“Eramos cuatro, ahora hace un afio y medio que estamos él y yo no més” [A.
Al

En la construccion se trabaja en equipos no solo por la organizacion jerarquica y
escalonada del oficio, sino porque diferentes etapas de la construccion demandan
competencias diferentes (por ejemplo cuando se levantan los cimientos de una obra es
menester mucha fuerza fisica y se requiere de varios hombres, en cambio al finalizarla
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predominan los detalles por lo que se requiere delicadeza). La tarea de un albafiil
subcontratista es compleja por cuanto supone responsabilidades en diferentes frentes
y la interrelacion con diferentes interlocutores:

“[...] con los profesionales tenés que actuar de una manera y con tus
empleados actuar de otra [...] yo tengo que cumplir con la responsabilidad para
estar bien con el arquitecto, con el ingeniero que son los que me dirigen [...] y a
su vez [...] a los empleados yo venia les hacia el dibujito: "Vos, haceme esto
aca, la mezcla alla, ahora van a venir los ladrillos, descarguen acd, si traen los
mosaicos van a dentro’. Aparte del trabajo especifico de albanileria [...] y yo
trabajaba, no es que yo..., hacia pared, todo...” [A.A.].

Imagen 4.. Entrevistado A..A. mostrando como se utiliza el nivel de mano en la vivienda que construia.
En la pared pueden observarse los célculos que sirven de referencia para los albafiles dependientes.
Foto tomada en julio de 2014.

4. Transmision del oficio

Segun Cornu (2004) la diferencia entre comunicacion y transmision radica en
gue la segunda se inscribe en una temporalidad irreversible y en lugares disimétricos,
en cambio la primera se da en el presente, en espacios y lugares equivalentes. Asi, los
lazos sociales de transmisién suponen el traspaso de la herencia cultural, que permite
la continuidad de una historia y una tradicion, la conformacion de la pertenencia
generacional del sujeto a partir de un reconocimiento, un proceso de construccion de
la filiacién, en primer término, por el lenguaje que estructura el acceso al mundo, y, en
segundo término, por las instituciones como sistemas de lugares socialmente
definidos. ¢Cuéles mecanismos de transmision estan puestos en juego en los casos
gue estudiamos?

4.1. En la pesca

Como ya se expuso anteriormente, el oficio de pescador se transmite en el seno
de un grupo doméstico y en una comunidad de oficio. Haciendo un analisis en
términos de la produccion, alrededor de la actividad pesquera, podemos decir que
estos grupos trabajan organizados por tareas que hacen a la actividad mas sistematica
y eficaz y son aprendidas a través de la observacion y en el hacer.
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Estrada Iguiniz (2003) sefiala que este tipo de organizaciones estan basadas en
el parentesco, pero también en el apoyo mutuo, se desarrollan por medio de una
division del trabajo por género y generacion que establece responsabilidades distintas
para cada uno de ellos.

Los hombres pescan, reparan y, a veces, hacen sus embarcaciones, y tejen sus
redes. De la misma forma, algunos de los hijos varones colaboran en la tarea de
embarcarse con su padre cuando éste ya le ha ensefiado lo que necesita saber para
estar en el rio. Algunas destrezas necesarias que se transmiten incluyen saber
navegar y nadar.

Podemos entender que esta manera de organizarse de los grupos domésticos,
hace también a la forma particular de transmisién de saberes esenciales para que las
generaciones menores se inserten a la actividad. En una primera instancia se puede
asociar a la socializacion primaria, segun lo que Berger y Luckmann (2001) describen
como la manera en que el individuo se interioriza con la cultura propia de la
comunidad, desde una edad temprana, por procesos mediatizados por el grupo
familiar, logrando una formacién particular y subjetiva de su identidad.

La manera en que se involucran los mas jovenes en la actividad puede
considerarse como un valor heredado, en que la eleccion de ser pescador excede la
adscripcién a una forma de trabajar y esta relacionada con un sistema de valores que
giran alrededor de la autonomia en el manejo de los tiempos, la independencia en el
trabajo, la eleccion de la pareja y la crianza de los hijos.

Coincidiendo con Nufiez (2014) que analiza la puesta en valor de lo heredado y
el saber-hacer en el caso de las familias algodoneras del Chaco, se considera aqui
que el conocimiento es también una herencia.

“Se puede decir que el conocimiento que se tiene sobre la actividad posee su
dimensién hereditaria ya que, ademas del sentimiento por la actividad, se
heredan los conocimientos sobre la produccién. Los conocimientos de tipo
productivo (técnicas, manejo de herramientas, conocimiento agroecoldgico,
etc.) forman parte del complejo de actividades culturales que implica un modo
de vida especifico del modo de produccion. El conocimiento técnico, entonces,
forma parte del habitus y de lo heredado y del patrimonio familiar, esto lo
convierte en una manifestacion cultural entre otras, el modo de vida que implica
ser algodonero también es un conocimiento heredado”. (2014, 117)

Volviendo a nuestros entrevistados, aparece una tension entre lo que el grupo
doméstico debe ensefiarle para vivir y lo que no puede darle sin que medien otras
instituciones. Muchos pescadores experimentados consideran que su trabajo es digno
pero es duro y sufrido. Los de mediana edad, los que ya han hecho la opcién después
de intentar cumplir con la escolarizacién, sostienen que de la pesca se puede vivir si
se sabe lo necesario. El que sabe pescar no pasa necesidades.

“Cuando mi viejo me dio la canoa por primera vez yo ya sabia lo que tenia que
hacer porque empecé a faenar desde chiquito. [...] ; Sabe como le dicen aca a
mi papa y a mi tio?: ‘Los hijos del rio’. Nunca vienen con las manos vacias.
Cuando no sale nada en la red, dejan el turno y van por el pescado con el
espinel o la trampa. Para el espinel hay que saber qué esta comiendo el
pescado. Hay veces que quieren carnada de la laguna, otras veces pican con
el gusano o la fruta. Hay muchos secretos que te van contando los mas
grandes para que no abandones asi nomas la jornada. Hay que moverse con el
pescado y llevar la comida que estan queriendo.” [P.D]
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4.2. En albafileria: “Yo soy un maestro en la obra”

En las obras, son los albafiles con mayor experiencia los que ensefian a los
nuevos:

"Hacé mezcla a la mafiana, hacé ya para todo el dia la mezcla y después
subite a trabajar, con Tochi, eh, con Tochi". Y ahi subiamos al andamio y ahi
tirabamos el hilo y al medio, por la mitad, él para alla y yo para alla,
dividiamos te voy a decir para que yo vaya aprendiendo. Y fui aprendiendo,
cuando él llegaba alla [Sefiala el imaginario extremo del trabajo] a mi me
faltaban 5 ladrillos, después me falté 4, 3 y después ya emparejaba con él...”
[AA]

“...yo empecé ahi (...) entonces me dijo: ‘Mira, yo necesito alguien que
cologue los azulejos, yo te voy a ensefiar, aca tengo dos, aca tus companeros
gue no me sirven porque ellos no tienen paciencia, lo Unico que tienen que
tener es paciencia. Vos hacelo tranquilo, pero hacelo bien’. Y asi aprendi...”
[A. B.]

El aprendizaje se produce “...mirando y poniendo cuidado...”, “...aprendi rapido,
yo aprendi facil porque aprendi por lo mas dificil, yo aprendi el oficio al revés
[colocacion de azulejos en vez de ayudante. [...]. A los primeros aprendizajes se
suman otros: “Y después fui agregandole lo otro, que hacer cimientos, que revocar,
hacer paredes, fui aprendiendo” [A. B.].

En funcién de la iniciativa que demuestran o del tiempo que permanecen en una
tarea, los albafiiles expertos les transmiten otros conocimientos a los aprendices que
les permiten escalar en la jerarquia del oficio.

Las estrategias de aprendizaje que manifiestan haber puesto en juego son la
observacion, la préactica y la paciencia. ElI conocimiento se valida por los resultados
obtenidos en la practica. El aprendizaje se produce con relativa rapidez ya que la
necesidad de ascenso y mejores ingresos de los albafiiles es considerable.

Para ascender en la escala jerarquica del oficio es fundamental la reflexion sobre
la propia tarea:

“Mira, mira, Ramon, vos estas trabajando y estas pensando en tu trabajo no
mas, aca. Y el que te hace trabajar a vos esta pensando en la ganancia que
vos le podés dejar, y si no le dejas ganancia, chau, ¢te das cuenta? Entonces,
vos, cuando miras, vas a aprender, y de paso te vas a ir forjando la idea de que
si yo puedo hacer eso como esta haciendo él mandado por otro, yo puedo
mandarlo al otro para beneficio mio [...] Porque si no siempre voy a estar arriba
del ladrillo, pensando macana” [A. A]

El trabajo diario comprende la atencién de varias obras en simultaneo. Se forma
a las personas a cargo sin dejar de trabajar: “Yo lo voy formando, si, el que quiere
aprender y por ahi el que no quiere aprender [...] Agarro la cuchara, mi trabajo es todo
albafileria [...] hago el trabajo mas dificil, mas complicado. Por ahi llevo a los otros
para que me pasen la mezcla, me pasen los ladrillos...” [A. B.].

Los albafiles entrevistados dieron cuenta de que dirigen, ensefian sin dejar de
trabajar especificamente en cada obra. En cuanto a los profesionales (arquitectos e
ingenieros) se registré una critica hacia sus saberes anclados en teorias con escasa
relacion con la realidad de las obras:
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“...trabajé con un maestro mayor de obras, ingeniero y arquitecto, todo bien,
pero lo que ellos saben es la teoria, ellos no saben la practica, no sé si seran
todos o qué, esos la proporcion [...] y los ingenieros por ahi los materiales
esas cosas no saben, no todos eh, algunos...” [A. A.]

Uno de los albafiles demostr6 como se concibe a si mismo en la obra en
comparacion con otros trabajadores:

“Yo soy un maestro en la obra (...) porque si vos trabajas a lo bruto, te cansas
y tu trabajo no dice... no muestra el sacrificio que vos pusiste para hacer.
¢Por qué? Porque no esta bien, no hay estética, no hay belleza, no hay nada”
[AA]

Sintetizando, los albafiiles aprendieron su oficio en entornos laborales y a través
de la relacién y comunicacién con pares de mayor experiencia. El aprendizaje se
adquiere en un contexto colectivo de labor donde cada uno desde su rango y saber
contribuye al todo. La decision de compartir saber es tomada por los trabajadores de
mayor experiencia porque poseen necesidad de concluir en plazos acotados obras de
dimensiones considerables o bien obras en las que la fuerza y destreza fisica de un
grupo es necesaria para ser acabada de forma adecuada. Los aprendices en funcion
de su iniciativa y aspiraciones de ascenso aprenden con relativa rapidez a la par de
sus maestros. Las estrategias de aprendizaje puestas en juego son la observacion, la
imitacion, la practica constante. El saber se valida por la practica concreta en
contextos laborales y a partir de la evaluacion de los clientes (Sanchez, 2015).

5. Sintesis de resultados

En los casos de la pesqueria y la albafileria, la reproduccién de la actividad en
términos de filiacibn de nuevos miembros depende, en gran medida, de estar con
otros, los que saben. Ese estar, aunque aparentemente pasivo en el inicio, permite la
incorporacién de las reglas del oficio. Los aprendizajes se van complejizando, en la
medida que el novato adquiere herramientas cognitivas y desarrolla destrezas
manuales para resolver problemas y desenvolverse en el trabajo sin la necesidad de la
tutela del o los miembros mas expertos.

Tal vez, esto nos sitla, mas que frente a la herencia y practica de un oficio, a la
transmisién de contenidos cognitivos especificos. Para los pescadores y albafiles el
aprendizaje ocurre “mirando”, al “entreverarse” con los demas, “se aprende haciendo”.
La formacion se realiza a través de la experiencia.

En la pesca, a pesar de que en la promocién de aprendiz a experto opera una
jerarquia de saberes que obliga a cursar un proceso que empieza en lo mas sencillo y
termina en lo mas complejo, no hay empleados y patrones propiamente dichos. La
diferencia esta dada por ser duefio de su embarcacion y pescar para si mismo o no
serlo y dividir lo pescado (“ir a medias”) con algun colega propietario al que se le
retribuye el préstamo con la mitad de lo extraido. Esa es otra regla de oro en estas
comunidades. Una vez que se le falla a un colega propietario, es dificil que otro confie
en hacer sociedad con quien no cumple su palabra. Pero si el socio es confiable puede
tener una relacién estrecha por afios con el duefio y los miembros de su casa. En la
albafileria el trabajo esta claramente estratificado y depende de las destrezas del
aprendiz y del grupo al que se una, que llegue a ser independiente.

Otra diferencia entre ambos grupos es que en la pesca la transmision del oficio
se hace en el grupo doméstico donde la figura adulta del padre y de la madre se
complementa con la de tios, compadres o allegados que se dedican a la actividad. En
la albafiileria, no necesariamente, el aprendiz es hijo de constructores, ni hay
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complementariedad familiar en el desarrollo del oficio, existe predominio marcado de
hombres y una vision de la mujer asociada a lo doméstico (organizacion del hogar y
Sus espacios).

La configuracion territorial de las pesquerias aparece como una constante. Esto
se explica porque el lugar de captura, el puerto de desembarco y los lugares de lance
son compartidos y estan cerca o en el rio. En el caso de los albafiiles no es necesario
vivir en un lugar especifico. Los miembros de una cuadrilla se desplazan a las obras
las cuales pueden tener diversas locaciones.

Por dultimo, en el funcionamiento de economias pesqueras de agua dulce
organizadas en torno a roles y funciones definidos para cada miembro del grupo
domeéstico, las mujeres tienen una incidencia central. Son las encargadas de vender el
producto, administrar el hogar y son responsables de que los hijos asistan a la
escuela. En el ejercicio publico de la albafiileria, la participaciéon de las mujeres no es
relevante; los albafiles se refieren a las mujeres asociandolas con el trabajo
reproductivo (la organizacion del hogar y el cuidado de la familia).

6. Conclusiones

Intentar la reconstruccion de los saberes, de los modos de transmision y
aprendizaje, de los contextos laborales y comunitarios de estos sujetos sociales,
implica la asuncion del riesgo de hablarlos desde las coordenadas propias de la
investigacion y no desde sus logicas. Presupone por ello un ejercicio de extrafiamiento
de los modos de pensamiento propios entendiendo que la representacién de lo social
es una construccion ya hecha. Como afirma Bourdieu (2004) la investigacion deberia
descorrer el velo inconsciente de clase para “reconstruir la génesis social de los
conceptos, productos historicos de las luchas histéricas que la amnesia de la génesis
eterniza y convierte en algo estatico” (Bourdieu, op. cit., 250).

Si bien hablamos de ambitos menos estudiados, rezagados y con componentes
similares que hacen a la manera de hacer, un saber-hacer con intereses pedagdégicos
gue radican en la transgresion de sus particularidades. El oficio, la herencia, el legado,
la experiencia, es una manera de conocer, de aprender y ensefar cuestiones que, en
otros 0j0s, NO son Vistos.

Acercarnos al modo de producir conocimiento por parte de estas comunidades
de oficio tiene varias ventajas para los profesionales de Ciencias de la Educacion:
fortalecer las lineas de investigacion en contextos de formacién no escolarizada;
resignificar el papel de estos aprendizajes en relacion con los trayectos laborales no
formales; dar cuenta de las relaciones sociales, organizacionales, productivas y
culturales de estos grupos.

Nos quedan tras la indagacién varios interrogantes: Con respecto a los
trabajadores y sus contextos, ¢Son conscientes los trabajadores de las operaciones
mentales y las abstracciones formales que realizan? ¢De qué manera los contextos
laborales colectivos inciden en el pensamiento y su transmisién? En cuanto a las
instituciones educativas: En qué medida la deslegitimacion del oficio y su consecuente
subvaloracién (economica y social) esta relacionada con la no acreditacion de sus
saberes en ambitos formales porque a su vez son considerados no-saberes; y, en este
sentido, cémo pueden estas instituciones contribuir a revertir esta espiral de injusticia
cognitiva (Sousa Santos, 2009).

La busqueda de la equidad en la Educacion viene generando intensos debates a
nivel internacional (Ver: Gavarrete, 2013, 132; UNESCO, 1989, 1993, 1997, 2012)
promueve el estudio de la equidad en la educacion y la observacion de los curriculos
gue no siempre han sido sensibles a la diversidad cultural en un mundo globalizado
como el actual.
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Los resultados de este estudio pretenden ser una contribucion a este debate por
la equidad en la educacién. Para que este debate sea posible es necesario el
reconocimiento de las estrategias de transmision y difusion del conocimiento en
contextos laborales informales puesto que el saber se trasmite y se valida en la vida
cotidiana y en el imaginario popular, y que, por estos carriles —de produccién, de
trabajo-, circula la educacion en estos sectores (D"Ambrosio, 2014).

Dar lugar al saber practicado por distintos grupos socioculturales, reconocer sus
modos de aprendizaje y transmision del conocimiento presupone una pedagogia viva,
dinamica, que busque dar respuesta a nuevos estimulos ambientales, sociales,
culturales y a nuevas necesidades, no solo a las dictadas por el utilitarismo, sino a las
necesidades de juego, imaginacion y creacion propias de la cultura y el quehacer
humano. Coincidimos con D" Ambrosio (2014) en que dar lugar en el curriculo escolar
a las formas alternativas de conocimiento y transmision requiere de enfoques
transdisciplinarios y transculturales, enfoques de innegable interés pedagoégico porque
permiten que estudiantes de diferentes culturas puedan sentirse orgullosos de los
logros de sus familias, sus comunidades y sus culturas.

7. Referencias bibliogréaficas

ALCALA MOYA, G. (1995) La ayuda mutua en las comunidades de pescadores
artesanales de México. México: Centro de Investigaciones y Estudios Superiores de
Antropologia Social.

ALCALA MOYA, G. (Edit) 2012. Pesca y pescadores en América Latina y el
Caribe. Espacio, poblacion, produccién y politica. México. Facultad de Ciencias —
Unidad Multidisciplinaria de Investigacion y Docencia de la Facultad de Ciencias de la
Universidad Autonoma de México.

BERGER, P. y LUCKMANN, T. (2001) La construccion social de la realidad. Bs.
As. Amorrortu Editores.

BERKES, F. COLDING, J. Y FOLKE, C. (2000) “Rediscovery of traditional
ecological knowledge as adaptive management’. En: Ecological Applications, n® 10,
pp. 1251-1262.

BORDIEU, P. (2004). El baile de los solteros. La crisis de la sociedad campesina
en el Bearne. Barcelona: Anagrama.

CARLI, S. (comp.) (2006) La cuestion de la infancia. Buenos Aires: Paidos.

CORNU, L. (2004) Transmision e institucion del sujeto. Transmision simbodlica,
sucesion vy finitud, en Frigerio, G. y Diker, G. (comps.) (2004) La transmision en las
sociedades, las instituciones y los sujetos. Un concepto para la educacién. Buenos
Aires: Ed. Noveduc-CEM.

D'AMBROSIO, U. (2014). Las bases conceptuales del Programa
Etnomatematica. Revista Latinoamericana de Etnomatematica, 7 (2), 100-107.

DEWEY, J. (1957) Democracia y educacion (una Introduccion a la Filosofia de la
Educacion). Bs. As.: Losada [Traduccion: Lorenzo Luzuriaga].

ESTRADA IGUINIZ, M. (2003) “Venta de alimentos y organizacion familiar en
Tres Marias, Morelos”. Estudios del Hombre. N° 17, pp. 185-205. México.

FRIGERIO, G. (2004) Los avatares de la transmision, en Frigerio, G. y Diker, G.
(comps.) (2004) La transmision en las sociedades, las instituciones y los sujetos. Un
concepto para la educacion. Buenos Aires: Ed. Noveduc-CEM.

GAVARRETE VILLAVERDE, M. E. (2013) “La Etnomatematica como campo de
investigacion y accion didactica: su evolucion y recursos para la formacién de
profesores desde la equidad”. Revista Latinoamericana de Etnomatematica, 6, (1),
127-149.

GLASER, B. & STRAUS, A. (1967). The Discovery of grounded theory: strategies
por qualitative

56

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 7 - N° 9 - Anio 2016 — pag. 1-104
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



Nidia Pinieiro — Silvia Noemi Sanchez — Agostina Florencia Serial “SE APRENDE HACIENDO”. EXPERIENCIAS,
SABERES Y...

research. New York: Aldine Publishing Company.

MARTIN-BARBERO, J. (1993). De los medios a las mediaciones.
Comunicacion, cultura y hegemonia. Barcelona: Ediciones G. Gilli.

MARTIN BARBERO, J. (2002) “Reconfiguraciones comunicativas del
saber y del narrar”, en La educacion desde la comunicacion. Bs. As.: Editorial
Norma.

MC GOODWIN, J. (2002) “Comprender las culturas de las comunidades
pesqueras. Clave para la ordenacion pesquera y la seguridad alimentaria”. FAO.
Documento Técnico de pesca N° 401.

NASSIF, R. (1986). Teoria de la educacion. Problemética pedagogica
contemporanea. Madrid: Cincel.

NUNEZ, M. (2014) “Uno se cri6é asi, y me voy a morir asi’. Lo heredado como
base de la actividad algodonera familiar, en Valenzuela, C.; Garcia, A.; Rosa, P. (2014)
Inclusién social en las economias regionales: estrategias participativas y propuestas
de articulacion social en el territorio. Resistencia, Chaco: Instituto de Investigaciones
Geohistoricas.

PINEYRO, N. y SERIAL, A. (2015) “Los pescadores artesanales en el NEA.
Economia familiar y globalizaciéon de la economia.” Presentado en las “Segundas
Jornadas Internacionales sobre Conflictos y Problematicas Sociales y Cuartas
Jornadas Interdisciplinarias sobre Conflictos y Problematicas Sociales en la Region del
Gran Chaco". Campus Resistencia UNNE realizadas en los dias 24, 25 y 26 de junio
de 2015

SANCHEZ, S. (2015) “La comunicacion y el aprendizaje en ambitos informales.
Estudio comparativo en la regiéon centrochaquefia”. Presentado en el V Congreso
Nacional e Internacional de Estudios Comparados en Educacién. Educacién y Futuro.
Debates y desafios en perspectiva internacional. Bs. As., Facultad de Medicina de
UBA, 24, 25 y 26 de junio de 2015. Disponible en
http://www.saece.org.ar/docs/congreso5/trab066.pdf

SERIAL, A. (2015) “Mujeres del Rio Parana”. Presentado en las “Segundas
Jornadas Internacionales sobre Conflictos y Problematicas Sociales y Cuartas
Jornadas Interdisciplinarias sobre Conflictos y Problematicas Sociales en la Region del
Gran Chaco". Campus Resistencia UNNE realizadas en los dias 24, 25y 26 de junio
de 2015

SIRVENT, M. T; TOUBES, A.; SANTOS, H.; LLOSA, S.; LOMAGNO C. “Revisién
del concepto de Educacion No Formal” Cuadernos de Catedra de Educacién No
Formal - OPFYL; Facultad de Filosofia y Letras UBA, Buenos Aires, 2006.

SOUSA SANTOS, B. (2009) “Una epistemologia del Sur. La reinvencion del
conocimiento y la emancipacion social. Buenos Aires: Siglo XXI Editores, CLACSO.

UNESCO (1989) “Reorientation and Reform of Secondary Education in Asia and
the Pacific Region”. Bangkok. UNESCO Principal Regional Office for Asia and the
Pacific. Recuperado de http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000845/084521eb.pdf

UNESCO (1993) “Significant influences on children’s learning of Mathematics”
(Document Series No. a47). Recuperado de
http://www.unesco.org/education/pdf/323 47.pdf

UNESCO (2012) “Challenges in basic mathematics education. Paris”.
Recuperado de http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001917/191776e.pdf

WENGER, E. (1998) Comunidades de practica. Aprendizaje, significado e
identidad. Buenos Aires: Paidos.

57

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 7 - N° 9 - Anio 2016 — pag. 1-104
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina


http://www.saece.org.ar/docs/congreso5/trab066.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000845/084521eb.pdf
http://www.unesco.org/education/pdf/323_47.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0019/001917/191776e.pdf

Nidia Pinieiro — Silvia Noemi Sanchez — Agostina Florencia Serial “SE APRENDE HACIENDO”. EXPERIENCIAS,
SABERES Y...

Notas

' Proyecto de Investigacién “El Rio Parana como escenario de conflicto. Actividades productivas,
territorialidades y sujetos en las riberas de la Region Nordeste después del 2000” (PI CH02/14 -UNNE)
dirigido por la Mg. Nidia B. Pifieyro.

" Tesis para obtener el grado de Magister en Ciencias Sociales y Humanidades con mencién en
Comunicacion por UNQ defendida en octubre de 2016 y dirigida por la Dra. Ana R. Pratesi; que surgié en
el contexto del Proyecto de investigacion “La incidencia de las ideas matematicas y las nociones sobre la
realidad natural del contexto sociocultural en la educaciéon” (PI N° 30- UNCAUS, 2012-2016).

" La muestra no pretendié ser representativa, pero si variada y equilibrada, dirigida a contribuir a la
conceptualizacion del objeto de estudio y no a establecer generalizaciones. Se construy6 sobre la base de
las variables de género, edad, desempefio laboral y grado de escolarizacion.

"V Se llama “pisar la tierra” al trabajo de acicatear al animal (mula) para que gire en derredor de una rueda
sobre el barro (suelo preparado en un sector de un terreno denominado “pisadero”) haciendo que este se
ablande para que esté en condiciones de ser cortado, segun manifesté el albafil D en la primera
entrevista en su domicilio particular.

¥ “Hacer la faena” significa dejar el equipo de pesca listo para ser usado por el pescador adulto. Este
trabajo, hasta hace poco tiempo desarrollado por nifios o adolescentes a cambio de dinero. Actualmente
son los propios adultos, que salen en pareja quienes realizan ese trabajo mientras se hacen al rio. El
hecho de salir al rio en duplas hace que se prescinda de la labor de los menores. El entrevistado
argumenta que se ahorra tiempo y dinero.
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Resumen: El ejercicio de la docencia se considera como un proceso continuo desde la etapa de
estudiante de la carrera del profesorado en Historia hasta la insercion laboral. Es decir, que la universidad
avala la formacion disciplinar de sus egresados y los acredita para la practica profesional. Situacion cierta,
aunque, en la realidad, el inicio de la docencia, significa enfrentarse a una serie de problemas
generalmente no abordados en la institucion de formacion docente.

Mediante relatos de docentes noveles analizamos situaciones referidas a: temores, inseguridades,
incertidumbres que experimentan al transitar esta etapa inicial del ejercicio profesional.

Para aproximarnos a las vicisitudes que vivencian y marcan a estos docentes indagamos sus procesos de
socializacion profesional y de conformacion del conocimiento profesional a través de la investigacion
biogréfica y narrativa.

Palabras clave: Profesores Noveles — Insercién profesional — Socializacion Profesional — Modelos de
expertos

Abstract: The exercise of teaching is considered as a continuous process from the student stage of the
career of teachers in History to the insertion of labor. That is, the university endorses the disciplinary
training of its graduates and accredits them for professional practice. True, although, in reality, the
beginning of teaching, means facing a series of problems not usually addressed in the institution of
teacher training.

Through stories from novice teachers, we analyze situations related to: fears, uncertainties, uncertainties
that they experience during this initial stage of the professional exercise.

In order to approach the vicissitudes that live and mark these teachers, we investigate their processes of
professional socialization and the formation of professional knowledge through biographical and narrative
research.

Key words: New Professors - Professional insertion - Professional socialization - Models of experts

Introduccioén

En este articulo abordamos las vivencias de docentes principiantes que permiten
identificar aspectos criticos de la formacion inicial y de la etapa de insercion en la
docencia que se consideran fundamentales para un desarrollo profesional
comprometido con la promocion de aprendizajes escolares relevantes y potentes. En
este sentido, nos ubicamos en la linea de investigacién didactica que estudia la
construccion del conocimiento profesional docente focalizada en la etapa de iniciacion
(docentes principiantes o noveles).

Origenes de los estudios acerca del conocimiento profesional docente (CPD)

Las investigaciones en el campo de la Didactica referidas al pensamiento y al
conocimiento del profesor tienen fundamentos epistemolégicos diferentes. En su
origen, la psicologia conductista ofrecié las bases conceptuales y metodolégicas para

! Instituto de Ciencias de la Educacion. Facultad de Humanidades. Universidad Nacional del Nordeste.
2 |nstituto de Ciencias de la Educacioén. Facultad de Humanidades. Universidad Nacional del Nordeste.
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analizar los procesos cognitivos y de accion del docente vinculados con los
aprendizajes de los estudiantes (Ortega Iglesias y Perafan Echeverri, 2012). En este
sentido, Schulman (1989) identifica al programa proceso-producto como el modelo
dominante de las investigaciones acerca de la ensefianza eficaz entre la década del
cuarenta y la del setenta, sustentado en una concepcién simple de los procesos
didacticos que acontecen en las aulas reales, tal como lo indica Pérez Gémez
(1992:82): “La vida del aula puede reducirse a las relaciones que se establecen entre
el comportamiento observable del profesor/a cuando ensefia y el rendimiento
académico del alumno/a”.

Hacia los setenta este paradigma va a ser fuertemente cuestionado por las
siguientes razones: el reduccionismo del andlisis que propicia acerca de la practica
pedagdgica, la relaciéon causal/lineal que supone entre los procesos de ensefianza y
aprendizaje; la descontextualizacion de los comportamientos de docentes Yy
estudiantes; la rigidez de los instrumentos de observacion; la desconsideracion del
papel de los contenidos en la relacién didactica y la pobreza conceptual del programa
en si mismo . Ademas, los desarrollos de la ciencias cognitivas y la pluralidad
metodoldgica que las ciencias sociales van a ir instalando respecto de la naturaleza
compleja, historica y situada de los fenébmenos sociales, incidiran en el surgimiento de
programas de investigacion que pudieran proporcionar categorias conceptuales
alternativas. De este modo, los estudios sobre el pensamiento del profesor asumiran
dos presupuestos: “(... primero, los profesores toman decisiones racionales adaptadas
a un contexto complejo e incierto; segundo, los pensamientos, juicios y decisiones del
profesor guian su comportamiento” (Ortega Iglesias y Perafan Echeverri, 2012: 19). En
esta linea se puede distinguir a la vez, dos enfoques caracteristicos, el cognitivo y el
alternativo.

El enfoque cognitivo representado por Clark y Peterson (1990), Calderhead
(1996), entre otros, focalizé el analisis del pensamiento del profesor en la planificacion
(pensamientos preactivos y postactivos); el pensamiento durante la accién didactica
(pensamientos y decisiones interactivos); y el andlisis de las teorias y creencias de los
profesores que constituyen la base de las decisiones que toma y la perspectiva desde
donde interpreta los acontecimientos del aula.

Ortega Iglesias y Perafan Echeverri (2012) sefalan que este enfoque fue objeto
de criticas en algunas categorias interpretativas (pensamiento durante la planificacién
docente y pensamientos y decisiones interactivos), en funcién de “cierta inclinaciéon por
indagar aspectos predictivos en el marco de la ensefianza efectiva, propio del
programa proceso-producto” (20-21).

El enfoque alternativo se erige sobre la base de una conceptualizacién diferente
del proceso de ensefianza. Ya no se examina la ensefianza en el sentido de una
accion eficaz, sino que se la vincula a las intencionalidades del docente y a la cultura
gue lo constituye. Por lo tanto, la intencionalidad de la ensefianza resulta fundamental
para comprender el accionar del profesor asi como las epistemologias que ha
construido y que componen su conocimiento.

Desde esta concepcion se complejiza la ensefianza y se requiere de una
diversificacion metodoldgica que pueda dar cuenta de tal complejidad. Advertimos que
la ensefanza pasa de ser considerada una “tejné” a ser concebida como “praxis”, es
decir, como “accion informada”, “accion que se crea”’, donde hay reflexién en y sobre la
accion, que modifica la base de conocimientos y la accion misma.

Perafdn (2004) reconoce tres campos de estudios alternativos: a) el
conocimiento profesional del profesor como categoria general; b) las epistemologias
del profesor sobre su propio conocimiento profesional, y ¢) el conocimiento profesional
especifico del profesorado asociado a categorias particulares.
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En cuanto al CPD como categoria general, las investigaciones muestran un rico
y variado abanico de categorias y componentes con los que se intenta atrapar su
naturaleza y proceso de elaboracién inicial y continua. Los diversos estudios coinciden
en que se trata de un conocimiento practico, epistemolégicamente diferenciado y
distinto a otros tipos de conocimientos profesionales. Su construccion es gradual y
progresiva, a partir de las concepciones de los profesores, sus obstaculos y sus
posibles hipétesis de progresion que facilitan su evolucion (Porlan y Rivero, 1998).

El proceso de construccién del conocimiento profesional docente (CPD)

La elaboracion del CPD comienza mucho antes de que el sujeto se forme
sistematicamente para el ejercicio profesional. Desde que ingresa en el sistema
educativo, como estudiante, inicia un proceso de enculturaciébn en esa cultura
particular que es la escolar, en funcién de la cual construye concepciones, teorias,
creencias respecto de qué es ser docente, qué y como ensefiar, qué y como aprender,
gué es el conocimiento, para qué sirve la escuela, etc.

Se trata de un proceso de construccién constituido por trayectos de formacion
que se realizan a través de dos vias, una asistematica y mas vivencial, y otra explicita,
sistematica, organizada. La primera, incluye la biografia escolar y la socializacion
profesional de los sujetos. En el segundo trayecto de formacién, se reconocen tres
etapas: la inicial, la de insercion y la de desarrollo profesional.

La etapa inicial supone el “primer punto de acceso al desarrollo profesional
continuo” (Marcelo y Vaillant, 2009:48). Esta es una etapa fundamental, pero muy
criticada y devaluada, que precisa un profundo replanteo y transformacion en todos
Sus aspectos: curriculares, organizativos y personales.

La etapa de insercion profesional es “(...) la transicion desde profesor en
formacion hasta llegar a ser un profesional autbnomo. La insercion se puede entender
mejor como parte de un continuo en el proceso de desarrollo profesional de los
profesores” (Vonk, en Marcelo y Vaillant, 2009:49). Esta etapa corresponde a la del
profesor principiante o novel en la que basicamente debe ensefiar y aprender a
ensefar, sobre la cual hacemos foco en el presente articulo.

El desarrollo profesional, es un fendmeno multidimensional y complejo referido al
caracter continuo del aprendizaje, asi como a su enraizamiento en las vidas de los
individuos (Kelchtermans, en Marcelo y Vaillant, 2009: 77).

Ahora bien, ¢qué tipo de conocimiento se elabora en los espacios de formacion
docente y de desarrollo profesional? Se trata de un conocimiento profesional:
“conocimiento practico, (que) no se encuentra separado del conocimiento tedrico
adquirido previamente, sino que, en realidad, aparece como un conocimiento
transformado en razén de la accion practica del docente, de su experiencia personal”
(Alcala, Nafez y Demuth, 2012:3).

¢Como se aprende un conocimiento que integray articula teoriay practica?

El CPD se construye en la practica y en la reflexion sobre esa préactica, en la que
esta implicado el sujeto. Para ello es preciso aprender cdmo aprender de la practica
(Marcelo Vaillant, 2009:110), ya que la accion deviene en fuente de aprendizaje si
media una voluntad consciente y explicitamente orientada hacia la objetivaciéon de la
accion, y esto se aprende, no se da de manera natural, se requiere de dispositivos de
formacion especialmente elaborados para tal fin.

En la linea de pensamiento que exponemos, concebimos a la formacién docente
como un trayecto de construccion y desarrollo del CPD, en sentido amplio es un
proceso que abarca toda la vida profesional debido a que el/la profesional de la
docencia construye y re-construye su saber especifico de manera permanente.

Gorodokin (2006) define a la formacion docente como el:
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(...) proceso en el que se articulan practicas de ensefianza y de aprendizaje
orientados a la configuracion de sujetos docentes/ensefiantes. La practica docente se
concibe en un doble sentido: como practica de ensefianza, propia de cualquier
proceso formativo y como apropiacion del oficio del docente, como iniciarse,
perfeccionarse y/o actualizarse en la practica de ensefanza. (4)

Desde esta perspectiva, surge entonces otro interrogante referido a los procesos
de formacién docente: ¢Qué la relacion con el saber que se promueve?, puesto que
los profesores terminan ensefiando no lo que saben sino cémo lo saben:

"(...) Al ensefar, uno se expone, se ensefia; no solo ensefa un saber, sino la
propia relacién con el saber (...) es ante todo presencia. Y esto es lo que primero
perciben alumnos y alumnas: la presencia (o la ausencia), el modo de ser alguien que
se muestra (0 no) y entabla (o no) una relacién, tanto con el propio alumnado, como
con lo que pretende ensefiar, o compartir, o estimular e impulsar en esa relacion
personal. Hacerse docente tiene mucho que ver con elaborar esa presencia (...)"
(Contreras Domingo, 2010: 64).

La formacién docente basada en la transmision (en el sentido de trasvasamiento
de teorias descontextualizadas) se caracteriza por la separacién entre conocimiento y
sujeto. ElI conocimiento como proceso de transformacion personal no tiene lugar
porque, al igual que a los objetos, “se lo posee”. Esta concepcion es un emergente
cultural del capitalismo, de la “sociedad del conocimiento”, en la que las ideas circulan
objetivadas, se usan, son externas a los sujetos que “hacen cosas” con ellas.

Para que la formacion se convierta en experiencia tiene que brindar
oportunidades para pensar-se a si mismo, como fuente de saber y de ser; para
acceder a otras formas de saber y de relacién con el saber: el saber in-corporado, que
nos constituye y necesitamos para vivir. La consecuencia de esta concepcién de
conocimiento y de relacion con el saber es lo que con acierto afirma Contreras
Domingo (2010): “Formarse como docentes es necesariamente hacer algo consigo
mismo” (66).

Por otra parte, es preciso reconocer que la formacién inicial no puede reproducir
los contexto reales del ejercicio profesional como ocurre en todas las carreras que
preparan para desempefios profesionales, sin embargo, las investigaciones han
confirmado y contindan corroborando que los futuros docentes deben aprender en la
practica (Feiman, 2001). Aunque, como sefialan Ball y Cohen (1999), “estar centrado
en la practica no necesariamente implica situaciones en las aulas en tiempo real” (14).

Al respecto, Carlos Marcelo (2008) aclara lo siguiente: “para aprender los
profesores necesitan utilizar ejemplos practicos, materiales como casos escritos,
casos multimedia, observaciones de ensefianza, diarios de profesores y ejemplos de
tareas de los alumnos” (23). Esto podria propiciar actividades de analisis y reflexion
sobre la ensefianza real.

La opcion metodoldgica: las narrativas de los/las noveles profesores en Historia

Nuestro principal interés es indagar el conocimiento préctico-personal que
construyen los noveles profesores en historia en tanto constituye el conocimiento
propio y particular de la profesiébn docente. Este interés impone un abordaje
metodoldgico que potencialmente ofrezca los criterios, estrategias e instrumentos que
se adecuen a las caracteristicas particulares del CPD, tal como lo expresa Bolivar
(2005):

Tras la crisis del positivismo, dentro del marco hermenéutico, han aflorado una
pluralidad de perspectivas, agudizadas con la crisis de la modernidad. Desde estas
metodologias alternativas (practica reflexiva, narrativa, hermenéutica, vida de
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profesores, investigacion del profesor, etc.) se ha pasado de la necesidad de un
conocimiento para la ensefianza (producido por la investigacién de expertos externos
para prescribir a las aulas), a reconocer un estatus propio al conocimiento del profesor;
de un conocimiento formal-teérico, procedente de la investigacion, a un conocimiento
practico-personal que poseen los profesores. (3)

También, los objetivos del estudio privilegian dos aspectos que consideramos
centrales: las concepciones epistemoldgicas de los docentes noveles o principiantes
(referidas a la concepcion de la historia como ciencia y sus enfoques), y las
propuestas didacticas que formulan, por lo que la metodologia interpretativa con una
perspectiva narrativa nos proporciona las herramientas mas adecuadas para
comprender la practica de los sujetos indagados.

En este punto resulta imprescindible sefialar que la perspectiva mencionada
implica mucho mas que una metodologia de recogida de datos, tal como lo expresan
Alvarez y Porta (2012) cuando identifican los supuestos del enfoque biogréfico-
narrativo:

Es narrativo, por cuanto la practica y el conocimiento experiencial son
representados por via narrativa; es constructivista, en tanto el pasado se explica, se
construye e interpreta con referencia al presente; es contextual, ya que las historias
sOlo tienen sentido en sus contextos sociales, culturales e institucionales; es
interaccionista, por cuanto los significados se construyen e interpretan (individuo vy
contexto), y las fuentes y actores no tienen existencia “real”, sino que son construidos
en/con los relatos. Por dltimo, es dindmico, en tanto proceso con dimensiones
temporales (81).

Desde la perspectiva que asumimos entonces, los relatos de los noveles
profesores permiten dar cuenta de los contextos sociales, culturales y politicos (Rivas
Flores, 2009) de su formacién, en particular, el contexto de la Facultad de
Humanidades de la UNNE donde realizaron la etapa de formacién inicial, asi como el
de las instituciones donde comenzaron su practica profesional docente.

Dado que nuestro foco son las concepciones epistemolégicas y las propuestas
de ensefanza de los principiantes, cabe aclarar que consideramos al curriculum como
texto y contexto de los procesos formativos de los sujetos en estudio. El curriculum
regula la accion docente y las interacciones didacticas, pero también los docentes en
tanto intérpretes mediadores del curriculum, con sus modos de ensefiar, de trabajar
los contenidos y de evaluar, y con los materiales que seleccionan y utilizan,
contribuyen al desarrollo de los procesos de construccion del conocimiento practico y
concepciones disciplinares de los futuros profesores. En otras palabras, el curriculum
tal como lo configuran los actores que lo realizan en la préactica, constituye ambito y
contenido de aprendizaje del profesional docente.

En este sentido, los relatos de las principiantes entrevistadas son
reconstrucciones de experiencias y reflexiones en torno a su propia practica y a los
procesos formativos que vivieron en la institucién formadora y en las que han iniciado
su trabajo docente. Tales reconstrucciones, como a continuacion mostramos, dan
cuenta de las vicisitudes caracteristicas de la iniciacién en la docencia y los problemas
de su insercion relevados en investigaciones internacionales (Marcelo, 2007).

Los docentes noveles: su insercion y desarrollo en el campo profesional docente

Consideramos docente novel o novato (Alliaud, 2004), o principiante (Marcelo,
2008), a sujetos con no mas de tres o cinco afios de antigiedad en la tarea de
ensefar.

Para aproximarnos a las caracteristicas y probleméaticas especificas propias de
esta etapa de insercion y primeros desempefios profesionales docentes, analizamos
los relatos autobiograficos de profesores en historia referidos a los procesos de
socializacion y conformacion del CPD, intentando identificar elementos o aspectos que
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sustentan su identidad profesional (Marcelo y Vaillant, 2009). Identidad que se
construye individual y colectivamente, en una trama intersubjetiva de relaciones con
colegas, alumnos, instituciones y formas de actuar cotidianas, que generan practicas,
las que a través del tiempo quedan arraigadas en la comunidad educativa y se
transforman en normas consuetudinarias incuestionables que se deben cumplir. Cada
institucion cuenta con un cumulo de estas normas que difieren, segun los rasgos de
ésta, las que son acatadas por el o la principiante (Marcelo, 2008).

En relacién con lo anterior, los principiantes tienen que aprender el oficio y la
cultura docente, y ambos aprendizajes dependen también de la personalidad del
sujeto y de su capacidad de adaptaciéon al entorno social e institucional al que
comienza a integrarse. Al respecto, autores como Veeman (1984) resaltan la
conflictividad inherente a esta etapa inicial con el concepto de “choque con la
realidad”. Durante el primer ano de ejercicio de la docencia, la mayoria de los sujetos
realizan intensos aprendizajes del tipo ensayo-error que se caracteriza por un
predominio del valor practico y de un principio de supervivencia (Marcelo, 2007).

En general, el ejercicio inicial de la docencia es concebido como un continuum
entre el ser estudiante de la carrera de formacion docente -en este caso, del
profesorado en Historia-, y la insercidon laboral con caracteristicas distintivas y
determinantes del desarrollo profesional evolutivo (Marcelo, 2007). La universidad
avala la formacién en la disciplina de sus egresados y los acredita para la practica
profesional de la docencia. No obstante, en la mayoria de las instituciones que ofrecen
profesorados en diferentes disciplinas cientificas, el imaginario de una formacién para
el ejercicio profesional no condice con las vivencias de los docentes principiantes al
hacerse cargo de cursos en las instituciones educativas del nivel secundario, de
acuerdo con lo que los sujetos estudiados expresan en las narraciones respecto de su
desempefio durante las primeras experiencias de ensefianza en las instituciones
escolares clases.

En sus autobiografias los docentes noveles dan cuenta de una practica inicial
que los hizo enfrentarse a “problemas” concretos, habitualmente no abordados en la
institucion formadora, experiencia que constituye el “choque de realidad” anteriormente
referido, tal como lo relata Adriana:

La Formacién Profesional que tuve me brindé muchisimos ejemplos a seguir...,
que fue forjando mi propia personalidad profesional, ... que se desmoronaron el primer
dia que estuve frente a un curso, ... (En ese) primer dia de profesora de Historia, sola,
con 45 alumnos en un 1°afio no me sirvieron ninguna de las herramientas que yo
pensé que poseia.

Las expresiones de la principiante respecto de la inutilidad de las herramientas
adquiridas en su trayecto formativo para la practica docente se reiteran en los relatos
autobiograficos referidos a esta etapa de transicion del rol de estudiante al rol docente
en contextos situados y complejos.

La capacidad de adaptacion y de supervivencia se pone en juego y de esto
depende la posibilidad de convertirse en experto o experimentado, tal como
observamos en las palabras de Soledad:

Hoy como profesora de un 8° afio de una escuela oficial urbana con distintos
chicos de distintas edades y niveles de vida diferentes debo empezar a ensefarles a
escribir a interpretar consignas etc, es por eso que siempre realizo cursos de
formacion ética, geografia y sicologia ya que todo lo que nos ensefiaron no nos sirve,
se dedican a dar temas que cuando los volcamos a la realidad no tienen nada que ver,
no estamos capacitados para tantas cosas a la vez, no es nada facil, los alumnos
vienen con problemas de escritura o de leer de afios anteriores. En un octavo tenés
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que retomar todo, porque los de noveno exige (sic) y la de lengua no sabe qué hacer,
y algunos padres ni se preocupan por ello, y otras no quieren que tengan baja las
notas, ¢qué debemos hacer? Debo ser expositiva por mas que quiera ser
constructivista en todas mis clases.

A pesar de todos los sinsabores, amo la docencia aprecio mucho a mis alumnos
ya que ellos me necesitan.

La profesora de sicologia cuando nos dicta los cursos, materia que me gusta
muchisimo, nos dice que al dar la clase debo tener en cuenta como doy esa clase,
debemos dar carifio y estima, para que ellos aprecien la materia o al menos lograr que
les guste, no olvidemos que son personitas que tienen dificultades y sentimientos
como yo, y no debo olvidar que estoy formando ciudadanos que estan insertados en
una sociedad tan cambiante con tantos aspectos negativos mas que positivos, si uno
ensefia que son valores, ellos lo ven dia a dia que esos valores no tienen en cuenta,
cuestionan y una debe estar preparado y buscar dentro de lo posible la respuesta
mas correcta.

Por eso quiero llegar a ser una excelente profesora, no digo erudita, pero tener
muchos conocimientos, una biblioteca con libros suficientes para poder ser buena
docente constructivista y tomar del conductismo para hacerla innovadora, en todos los
aspectos, para que los demas tengan mayor aprehension de la materia, ya que la
realidad social, nos exige.

Advertimos en el testimonio de Soledad no solo el reclamo por las carencias que
identifica en su formacion inicial, sino también el “motor” que le permite continuar en
una senda de construccion de la experticia docente.

Convertirse en un buen profesor implica un largo y complejo recorrido. La
categoria de profesor experto aparece como opuesta a la de profesor novel o novato o
principiante. Conocer el pensamiento y actuacion de ambaos tipos constituye una de las
lineas de investigacion mas fértiles en el campo actual de la Did4ctica en orden a la
elaboracion de principios y propuestas de formacion docente mas adecuadas a las
demandas de la educacion en los tiempos que corren.

Por ejemplo, a partir de sus estudios Berliner y colaboradores (en Angulo Rasco,
1999:284), han identificado caracteristicas que diferencian a un experto de un novel.
Los docentes expertos poseen estructuras de conocimiento mas elaboradas de las
experiencias de clases pasadas, que les permiten comprender con mayor profundidad,
riqueza y aun rapidez, las tareas de ensefianza y los acontecimientos de clase,
ademas de poder llegar a predecir con bastante exactitud lo que va a ocurrir en el
aula. Esto es asi porque los profesores expertos conocen las situaciones del aula,
desarrollan repetidas rutinas para controlar la clase y explicar e interpretar
autométicamente los acontecimientos que tienen lugar en ella y actuar en
consecuencia.

No obstante, el conocimiento rutinario puede obstaculizar los esfuerzos de los
profesores por reflexionar sobre sus propias practicas, por ver las cosas desde una
nueva perspectiva o aprender nuevos enfoques de la ensefianza (Putnam y Borko,
2000). Aludimos aqui al riesgo del docente experto rutinario al que se refieren
Bransford, Derry, Berliner y Hammersness (2005), el que si bien logra eficiencia
mediante el desarrollo de un conjunto de competencias que aplica a lo largo de vida
profesional, no puede ampliarlas ni profundizarlas como lo hacen los docentes
expertos adaptativos.

En referencia al aporte de los autores arriba citados, Marcelo (2008), sefala la
relevancia de dos dimensiones en procesos de convertirse en profesor experto:
innovacion y eficiencia.

La investigacion muestra que la gente se beneficia mas de oportunidades de
aprendizaje que hacen balance entre las dos dimensiones dentro del corredor de
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desarrollo 6ptimo... En el caso de los profesores principiantes, la dimensién eficiencia
juega un papel psicolégico importante. En cualquier &rea de conocimiento o nivel, los
profesores principiantes a menudo quieren instrucciones paso a paso de cémo hacer
las cosas de modo eficiente... En general estdn muy preocupados por los “como” y
menos por los porqué y los cuando. Aunque esta dimensién procedimental sea
importante, la investigacion nos muestra que por si sola no conduce un desarrollo
docente eficaz, a menos que se acompafie por la dimension innovacion que
representa la necesidad de ir mas alla de las habilidades orientadas a la eficiencia y
adaptarse a las nuevas situaciones (14).

Retomando las diferencias entre docentes expertos y noveles, Putnam y Borko
(2000) sefalan que los profesores que poseen una comprension mas rica de la
materia de sus asignaturas tienden a poner de relieve en sus asignaturas los aspectos
conceptuales, la resolucién de problemas y la indagacién, por el contrario, los
profesores menos conocedores de la materia tienden a poner de relieve los hechos y
los procedimientos.

La nocién de profesor experto entrafia, ademas de los componentes cognitivos
sefialados, aspectos relacionados con la reflexion critica, el compromiso con el
aprendizaje de los estudiantes y concepciones complejas de conocimiento.

La experticia supone fundamentalmente buena ensefianza, tanto por los logros
de aprendizaje de los alumnos como la calidad de qué se ensefa (relevancia y
profundidad de los contenidos) y de como se lo hace (idoneidad préactica). De esta
manera, experticia no es sinénimo de “antigiedad docente”, si bien el tiempo de
desempefio profesional es una condicion indispensable, no es suficiente para distinguir
a un docente experto.

Arribamos asi a una cuestion central referida a las culturas institucionales y a la
organizacion escolar en la medida que explicitamente ofrezcan alternativas de
acompanamiento a los noveles o “recién llegados” al campo profesional por un lado, y
por otro, espacios y dispositivos de formacion permanente de los docentes
experimentados.

En relacién con el acompafiamiento de los principiantes aludimos a que las
escuelas desarrollen una “cultura de insercién” (Marcelo, 2007), es decir, que existan
estrategias y disposiciones personales para su orientacion y apoyo durante la etapa de
iniciacion profesional caracterizada por la desorientacion, el miedo, el estrés por la
sobrecarga de tareas para las que no se sienten totalmente preparados. El relato de
Miriam que transcribimos seguidamente ilustra las vivencias de los noveles al
respecto:

Empecé a ejercer la docencia, primero como suplente, con muy pocas horas,
con mucha incertidumbre, expectativas, miedos y a la vez muchas ganas. Muchas
veces me sentia institucionalmente “descolgada” a raiz del poco tiempo que estaba en
la escuela.

Fue pasando el tiempo, con algunas que otras angustias, decepciones y también
alegrias. A medida que fui incrementando horas me fui sintiendo mejor, mas segura,
més confiada. Siempre conté con directores que sobre todas las cosas, supieron
esperarme, confiaron en mi, me apoyaron, me ayudaron a crecer profesionalmente y
también me ensefiaron con sus actitudes, ejemplos, consejo.....También rescato la
tarea de colegas de los cuales he aprendido.-.

Es interesante el aporte que nos hace Miriam, ella se identifica de la misma
manera que lo hacen la mayoria de los profesores noveles, comienzan con
incertidumbre, miedos, es mas, aclara que al principio se sentia “descolgada” de la
institucion donde ejercia. Seguidamente describe los motivos de esa situacion y como
la fue resolviendo.  El contexto y el colectivo que rodea a Miriam no le fueron
totalmente adversos, si bien al inicio constituyeron un obstaculo, encontré apoyo de
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autoridades y colegas. La estrategia de esta docente es buscar el apoyo, la orientacion
en la experiencia de otros. Es la denominada “estrategia social” (Lacey, 1977, citado
en Marcelo C.2008), lo que significa que los docentes toman una postura de sumisién
estratégica ante las normas establecidas y las préacticas consuetudinarias, para
“adaptarse” o bien estar en consonancia con el contexto en que actuan. Son novatos
por la escasa experiencia docente, pero son expertos en amoldarse a los
acontecimientos, cuando se les presenta un obstaculo la respuesta no se hace
esperar, es inmediata; es decir, se evidencia la experiencia adquirida en la vida
cotidiana, que ahora la “ensayan” en la comunidad educativa. La construccién de la
identidad profesional de Miriam, fue realizada con la colaboracion del grupo de
pertenencia, estd marcada por el entorno social y cultural; la representacion de su
realidad conlleva la marca de sus colegas y directivos ademas, de su historia personal.

En otro sentido, encontramos docentes principiantes, que reflexionaron sobre las
formas de ensefiar Historia y los cambios que generaron en las estrategias didacticas,
como, por ejemplo, la narraciéon de Zulma:

Mis [dos] primeros afios en la docencia ... fui transmisora de una historia
tradicional ya realizada, que habia que aprender, a lo sumo “comprender como un
proceso”, pero, a la vez, siempre hice grandes esfuerzos por humanizarla, por superar
lo meramente cronoldgico, y los contenidos segun un determinado texto y/o editorial.
Me esforcé por seleccionar contenidos para no quedar encerrada en una sola postura.
En un juego de ida y vuelta entre lo que vivi como alumna no solo en el nivel medio
sino en la carrera docente, ya que mi formacién profesional estuvo tefiida, en algunas
catedras, por esta historia “positivista”.

Mis percepciones y sentimientos son, a veces, encontrados y contradictorios,
otros claramente esperanzadores y otras veces no tanto. Pero creo firmemente en la
pasion por ayudar a construir el conocimiento, a generar autonomia, en la no
neutralidad del docente, ni de su postura ni de su pensamiento ni de su aparente
objetividad.

Siento pasién por lo que hago, siento que voy creciendo a medida que realizo mi
trabajo, siento que el docente transmite en cada clase, mucho mas de lo que el mismo
docente cree que hace.

Trabajo por la igualdad de oportunidades y si tengo que optar por alguien, lo
hago por el méas débil.

Zulma, en su estrategia de gestion del aula y en la implementacién de métodos
de ensefianza para generar un estudiante autbnomo, lucha por cambiar la perspectiva
de andlisis de la Historia, trata de humanizarla, intenta desprenderse de un enfoque
tradicional, marcado por la memoria mecénica. En esa lucha tiene sentimientos
encontrados, existe una tirantez entre la formacion que recibi6, por un lado y los
cambios que pretende realizar, por el otro. La pasion por la ensefianza y el
compromiso constituyen la base que le permite reflexionar, introducir cambios y revisar
sus propias concepciones disciplinares.

Observamos en los relatos citados diversas estrategias y actitudes que
posibilitan a las principiantes entrevistadas permanecer en la profesion y desarrollar
poco a poco el conocimiento de oficio que la experiencia promueve. Aqui, sefialamos
que las investigaciones acerca de la etapa de iniciacion de los noveles revelan
también casos desercidon ante las dificultades que no pueden resolver. Carlos Marcelo
(2008), cita trabajos como los de Cochran-Smith (2004), que indican causas de
abandono de la docencia. Entre las mas recurrentes mencionan a la insatisfaccion
debido a los bajos salarios, a los problemas de indisciplina con los estudiantes, a la
falta de apoyo de la administracién, al trabajo aislado y a las escasas oportunidades
para participar en la toma de decisiones.
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En relacién con las vivencias, altibajos y dificultades de los docentes noveles
identificamos una problematica compleja que consideramos deberia ser contemplada
por las politicas de formacion docente y los recorridos curriculares de la formacién
inicial. Esta ultima no puede resolver (la formacion inicial) sola las necesidades de
acompafiamiento de quienes transitan la etapa de insercibn en la docencia. Se
requieren programas de insercibn que articulen estrategias de las instituciones
formadoras con las instituciones de ejercicio profesional, teniendo en cuenta de que se
trata de elaborar propuestas especificas, distintas tanto de la formacion inicial como de
la formacion en servicio.

Conclusiones

El analisis de las narrativas de los “noveles docentes”, que desempefan su labor
en cursos de Historia, nos permitié acercarnos a una problematica compleja en la que
se entrelazan componentes de la formacién universitaria, con creencias, sentimientos
y actitudes personales que suscitan decisiones tanto espontdneas como reflexivas.

Los relatos de profesores noveles estudiados proporcionan descripciones de
situaciones diversas que viven en los inicios del ejercicio de la profesion. Sin embargo,
en todas las narraciones, existe un punto de encuentro cuando reconocen los desafios
y obstaculos que les significa dar los primeros pasos en el proceso de ensefar
Historia, en el nivel medio o terciario. Las dificultades que se observan como
constantes, se pueden sintetizar en:

» Desconocimiento de la realidad del nivel escolar al egresar de la universidad.

* Una pobre formacién pedagdgica, a lo que se agrega, una situacion que se
infiere de las narraciones, que es la disociacion entre teoria /practica.

* Caracteristicas de los alumnos y su postura de rechazo ante la asignatura
Historia, un imaginario colectivo que se concreta al pretender ensefar la disciplina.

* Hallar estrategias para el aula, que motiven a los estudiantes.

* Las exigencias de un contexto institucional desconocido.

Con respecto a aspectos positivos mencionados por los docentes noveles
entrevistados en relacion con sus experiencias de insercion profesional, encontramos
como mas significativa a la empatia con colegas y autoridades, lo que les permite
daptarse y construir un entramado de relaciones intersubjetivas que contribuye al
saber estar y desenvolverse en la nueva situacion laboral para ir cimentando su
identidad profesional.

Destacamos especialmente, la actitud positiva de los sujetos analizados, quienes
a pesar de los obstaculos quieren seguir adelante porque “aman” la profesion, quieren
capacitarse y perfeccionarse porque se consideran jovenes y con potencial para
transformar el sistema educativo, como asi también existe un punto en comun que es,
el deseo de formar estudiantes “auténomos”, con pensamiento critico- reflexivo.

Estamos ante la presencia de noveles pero a la vez expertos en adaptarse
(Marcelo, 2008) a la realidad de la vida cotidiana en la que deben trabajar, porque
como ellos mismos reconocen, egresan desconociéndola, los enfoque tedricos
recibidos en las instituciones de formacién docente, son nulos o difieren en un grado
elevado de la practica que les toca vivir.

En todos los casos, cuando hacen referencia a la formacion docente, destacan
que la misma tiene una serie de carencias con respecto a la disociacion teoria-
practica, especificamente cuando de asignaturas pedagodgicas se trata, existe un
quiebre entre la formacion en la disciplina y la formacién pedagdgica; reconocen que
manejan muy bien el conocimiento de su ciencia, no asi las formas de ensefiarlo. Son
profesores que estan aprendiendo a ensefiar con la practica.

Lo anterior nos plantea la necesidad de introducir cambios en la trayectoria y
contenidos de la formacion inicial asi como estrategias o dispositivos de
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acompafnamiento de los egresados en los inicios de la tarea docente; como es el caso
de muchos paises e institutos de formacion docente. Si este es el camino, habria que
preguntarse criticamente qué formacion brinda -en este caso la Universidad- para
garantizar una insercion profesional satisfactoria cuando otorga el titulo docente de
profesor especialista en una disciplina.
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Resumen: Se presentan avances de una indagacion tedrica sobre el Curriculum de Educacion Inicial de
la Provincia del Chaco, a través de las categorias politicas inclusivas, educacion inicial e infancias. El
enfoque tedrico se entiende como una forma de representarse la realidad a través de conceptos que
operan como supuestos.

La indagacion sigue una ldgica cualitativa con analisis documental. Se inscribe en el proyecto de
investigacion en curso “Politicas publicas para la infancia: Incidencia de la obligatoriedad del Nivel Inicial
en la construccion de la subjetividad de nifias y nifios del barrio Molina Punta de Resistencia, Chaco”,
encarado por el equipo de catedra Seminario Educacién y Sociedad. El cambio curricular en el NI, formé
parte de las politicas educativas inclusivas para la infancia implementadas por el gobierno nacional en el
periodo 2003/2015.

Se asume la educacién como practica historica, ligada a condiciones materiales, sociales y simbdlicas,
co-productora de subjetividades (Puiggros, 1995) y de lo social (Frigerio, 2001). Frigerio (2005) y
McLaren (1998) la entienden como practica politica, que incluye una politica cultural y econémica de
distribucion de conocimientos, deseos e identidades.

En este articulo se analiza el curriculum en vinculacion con los procesos histéricos en que se inscribe y
las tensiones en la dindmica entre la propuesta curricular ajustada a una idea de la funcion inclusiva de la
educacion, y su construccion en la préactica.
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Abstract: Recentre search developments about theoretical inquiry into the Curriculum of Initial Education
of the province of Chaco, through inclusive political categories, initial education and childhood. The
theoretical approach is understood as a way of representing reality through concepts that operate as
assumptions.

The inquiry follows a qualitative logic with documentary analysis. He is part of the ongoing research project
"public policies for children: incidence of the obligatory nature of the initial level in the construction of the
subjectivity of children from the neighborhood Molina Punta from Resistencia, Chaco", undertaken by
Seminary education and society. Curriculum change in NI, was part of inclusive education policies for
children implemented by the national Government in the period 2003 / 2015.

Education as a practice linked to material, social and symbolic conditions, historical, co-producer of
subjectivities (Puiggros, 1995) and social (Frigerio, 2001) is assumed. Frigerio (2005) and McLaren (1998)
understand this as a political practice, which includes a cultural and economic policy of distribution of
knowledge, desires and identities.

This article analyzes the curriculum in association with historical processes on which is inscribed and
tensions in the dynamics between the proposed curriculum adjusted to an idea of inclusive education
function, and its construction in practice.

Key words: inclusive policies - initial education - curriculum-childhoods

! Profesora Adjunta a cargo de las catedras Seminario Educacién y Sociedad y Corrientes del
pensamiento contemporaneo de la Facultad de Humanidades de la UNNE. Domicilio: PIO Xl 446 —
Resistencia (Chaco). Teléfono: 4-571240. Correo electrénico: marieladelcarmenfogar@gmail.com.

2 profesor Auxiliar de la catedra Seminario Educacion y Sociedad de la Facultad de Humanidades de la
UNNE. Domicilio: Av. San Martin 1929, Dto. 3- — Resistencia (Chaco). Teléfono: 4-4489508. Correo
electronico: carlosilva@gmail.com.

71


mailto:marieladelcarmenfogar@gmail.com
mailto:carlosilva@gmail.com

Mariela del Carmen Fogar- Carlos Alberto Silva INCLUSION, INFANCIAS Y PRACTICA
DOCENTE...

1. Introduccion

En este articulo se presentan resultados de una indagacion tedrica sobre el
Curriculum de Educacién Inicial (CEIl) de la Provincia del Chaco, a través de las
categorias politicas inclusivas, educacion inicial e infancias. El enfoque teorico se
entiende como una forma de representarse la realidad a través de conceptos que
operan como supuestos.

La indagacion sigue una l6gica cualitativa con analisis documental. Se inscribe en
el proyecto de investigacion en curso “Politicas publicas para la infancia: Incidencia de
la obligatoriedad del Nivel Inicial en la construccién de la subjetividad de nifias y nifios
del barrio Molina Punta de Resistencia, Chaco”, encarado por el equipo de céatedra
Seminario Educacién y Sociedad.

El proyecto de investigacion se inscribe, a su vez, en la propuesta de trabajo
desarrollada en la catedra Seminario Educacion y Sociedad- asignatura de las carreas
Profesorado/Licenciatura en Educacion Inicial- entre 2013 y 2016, centrada en la
funcién social de la Educacién Inicial y el desempefio de los docentes como agentes
del Estado, desde la apuesta por la inclusién en el marco de un Estado que, en la
década pasada estuvo presente a través de politicas tendientes a garantizar la
ampliacion de la obligatoriedad de la Educacion Inicial. El proyecto fue disefiado en
2014 en un contexto nacional e internacional que se modificd a partir de diciembre de
2015, como consecuencia de profundas transformaciones de las relaciones
economicas y geopoliticas mundiales, caracterizadas, muy recientemente como
desglobalizacién.

El cambio curricular formé parte de las politicas educativas inclusivas para la
infancia, desarrolladas en la Argentina en la década antes mencionada. En este
articulo se analiza el curriculum para la Educacion Inicial, en vinculacion con los
procesos histdricos en que se inscribe y las tensiones en la dindmica entre la
propuesta curricular ajustada a una idea de la funcion inclusiva de la educacion, y su
construccioén en la préactica.

La educacién no es una realidad universal que produzca los mismos efectos en
todos los sujetos. Es una practica historica, ligada a las condiciones materiales,
sociales y simbdlicas en que se desarrolla. Como co-productora de subjetividades, la
educacién opera como componente de la construccion social. Por ello, como sostienen
Frigerio (2005) y McLaren (1998), la educacién es una practica politica, que incluye
una politica cultural y una politica econémica de distribucion de conocimientos, deseos
e identidades. En esa linea, para Davini (2006) la neutralidad de la educacién es una
ilusion. Desde esta perspectiva, educacién y curriculum son pues territorios donde
tienen lugar conflictos simbdlicos que expresan la conflictividad social.

A pesar de que el caracter politico de la educacién ha sido largamente
fundamentado por epistemologos, pedagogos y socidlogos del campo, en la préctica,
persiste aun la creencia de que la neutralidad es el principio ético que debe guiar la
educacion, y condicién de su eficacia. La pretension de neutralidad tiene sus raices en
el dominio del positivismo, que al postular la posibilidad de un conocimiento universal y
absoluto, genero las condiciones para el dominio de una pedagogia que posiciona a
los docentes como portadores de ese conocimiento y autoridad Unica e indiscutible
para la transmisiébn de determinadas normas y valores, también considerados
universales. Sobre la base de estas creencias, como sefialan Batalldn y Campanini
(1990: 43), la educacion y la escuela desvalorizan la vida extraescolar, por lo que
construyen ninos ‘“infantilizados”, privados de sus capacidades de elaborar
criticamente experiencias y saberes.

Esa concepcion epistemologica se conjuga con la ideologia liberal, que se enraiza
en los principios del contractualismo de Locke enunciados en el siglo XVII, se
consolida con la llustracion, y en los afios 50 del siglo XX encuentra sus fundamentos
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sociolégicos en el funcionalismo de raiz parsoniana, que asigné a la educacion una
funcién de seleccién y distribucién del capital humano, en funcién de la division social
del trabajo, como contribucion a la construccion de un orden social, pretendidamente
ideal, que requiere que los nifios no so6lo aprendan las habilidades y destrezas que
demanda el mercado de trabajo, sino también acepten el sistema de valores basicos
imperantes en la sociedad. Esa concepcién de la funcion de la educacion se basa en
el supuesto de la igualdad de punto de partida de los estudiantes, que Parsons
concibe como competidores, capaces de diferenciarse entre si segln sus propios
méritos.En ese esquema econdmico-social, como sostiene Cohn (2005) se asigna a
los nifios un lugar definido, sin consideracion de sus acciones y sus representaciones
simbdlicas. Desde esa légica, se legitiman aquellas practicas que tienden a mantener
el statu quo propio de las sociedades capitalistas. Con respecto a la infancia, esas
practicas contribuyen a legitimar las relaciones de dominio (del adulto y de las
instituciones que lo representan) —subordinacion (de nifios y nifias), bajo el supuesto
de que el adulto es un sujeto emancipado y completamente libre con respecto a los
poderes econémicos, politicos y culturales que operan en la vida social.

Ambos supuestos —la neutralidad del conocimiento y de la educacién y la funcion
uniformizadora de esta Ultima- son constituyentes de la matriz ideolégica sobre la que
se fundd el sistema educativo argentino, casi 70 afios antes del desarrollo de la
sociologia funcionalista. Estos supuestos no han hecho mas que negar el caracter
dindmico y conflictivo de lo social ydel conocimiento. Por lo mismo, y a través de su
version remozada en la década de 1990, se han traducido en curriculum escolares
funcionales a los intereses del mercado. En esa década, las reformas educativas
gestadas y financiadas desde el FMI y el BM, respondieron claramente al proyecto de
la nueva alianza estratégica entre neoconservadores y neoliberales. Soci6logos de la
educacion, de la envergadura de Apple y Giroux, han analizado los supuestos racistas
subyacentes en las politicas neoliberales y los mecanismos de exclusion que emplean
-via seleccion de los “mas aptos™-.Gentili (1998) ha sefialado, asimismo, el caracter
estratégico de la educacion en la politica imperialista de Estados Unidos, que después
del periodo de imposicién de dictaduras en América Latina, opt6 por la profundizacion
de la dominacién por la via ideolégica, plasmada en el programa conocido como
Consenso de Washington. Desde los noventa, la nueva forma de dominacién se
despliega en forma sofisticada a través del reemplazo de la estrategia dictatorial por la
estrategia mercantil del consumismo, orientada a producir sujetos a la medida del
mercado.

En la construccion de las subjetividades requeridas por el sistema, juegan un
papel preponderante los medios de comunicacion de masas que nucleados en torno a
monopolios de la informacion, disefian, producen y reproducen un orden simbodlico.
Los medios no sélo venden productos y valores, sino que construyen realidad. Nifios y
adolescentes son concebidos por el mercado, como consumidores, susceptibles de
ser moldeados por las empresas que los reducen a objetos de su politica de
acumulacién. Bustelo (2007) analiza el modo en que la empresa Disney, principal
exponente del imperio de la industria cultural infantil, formatea las experiencias y
representaciones de nifilos/as y adolescentes, a través de dispositivos que construyen
“una ideologia de encantamiento en un mundo libre de desigualdades, sin pobreza, sin
conflictos, sin sufrimiento, sin criminalidad, sin guerras y sobre todo, libre de la politica.
Y lo mas relevante: hace de nifios, nifias y adolescentes consumidores y no
ciudadanos”.

Desde la perspectiva del psicoanalisis, la realidad se entiende en un doble
sentido: como realidad objetiva, pero también como realidad que se construye a partir
de la relacion con el otro, como figura identitaria, en tanto el yo o subjetividad, es una
construccién con otros significativos, que permite la instauracion del aparato psiquico.
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Son las relaciones con los otros sujetos, las que posibilitan la construccion del
esquema corporal y el lenguaje; sin los otros, la relacion con el mundo, es imposible.
Aguado y Portal (1991) afirman que la identidad se estructura sobre la pregunta
¢quién soy frente al otro? La identidad es un proceso constituido por practicas con un
significado cultural, ideoldgico, social e historico, que se expresan en formas de hacer,
de hablar, de pensar, de concebir el mundo y de organizar la vida.

El yo freudiano, como significante, es siempre alienado, pues se funda no en los
propios deseos sino en el deseo del otro, de manera tal que el deseo de uno es el
deseo del otro. Esa alienacion se supera individualmente, en la dialéctica del deseo,
ya que el goce, punto tensionante, es imposible y por tanto, permanente. Lo social, el
grupo, los lazos sociales, se fundan en la necesidad de establecer un vinculo gracias
al cual los sujetos se aseguren un minimo de ser, un nosotros que haga posible la
construccién de un yo y el goce que les fue negado por el padre de la horda primitiva
que Freld inventa en “Totem y Tabu”. Asi, el goce se constituye en el motivo principal
de la vida en sociedad y encuentra su consistencia gracias al simbolo. No hay una
esencia del sujeto; éste se define como ser a partir del lenguaje, de los dichos que le
fueron atribuidos al nacer. No habiendo un significante ultimo al cual remitirse, no llega
a definirse por completo. En la imagen del otro, el sujeto reconoce algo de lo que a él
le concierne y lo identifica (la etnia, la religion, la ideologia, la cultura), denominacién
signo de algo de reconocimiento, que anticipa la imagen de si mismo. Desde esta
perspectiva, cobra sentido el analisis de la incidencia del contexto en la constitucion de
las subjetividades infantiles.

En referencia a la construccion mas mediatica de la realidad, Lagos (2010) sefala
la escencializacion de la infancia. Esa construccion encierra una logica de
naturalizacion del mundo y de la infancia esencializada, que conduce a la creencia de
gue los niflos demandan consumir porque estd en su propia naturaleza. Esa
representacion de la infancia niega el hecho de que, como postulan Rabello de Castro
(1999) y Szulc (2006), los diversos modos de ser nifios estdn estrechamente
vinculados con los contextos en que se configuran experiencias de nifiez y su mundo
simbdlico. En este sentido, sostenemos que, aun cuando los maestros se quejan
constantemente de las practicas de consumo de los nifios a las que adjudican la falta
de atencién, la resistencia a la autoridad y la dificultad para incorporar normas y
valores, la visidon esencialista de la infancia, dominante en la escuela, resulta funcional
a los intereses de la industria cultural infantil dominada por el mercado.

El modelo econdmico, politico y cultural que se inicid6 en la Argentina en 2003
generd condiciones de posibilidad de ruptura con la l6gica mercantil dominanteen la
década de 1990. En ese contexto, caracterizado por procesos de recuperacion del
Estado, en 2013 se aprob6 el Disefio Curricular para la Educacion Inicial de la
Provincia del Chaco, elaborado por el conjunto de actores del sistema educativo
(Directores de Niveles y Modalidades, Equipos Técnicos, Supervisores y docentes del
Nivel).

De acuerdo con lo que establece el Art. 18 de la Ley de Educacion Nacional N°
26.206/06, el Nivel Inicial esta organizado en dos ciclos y constituye una unidad
pedagdgica que comprende a los/las nifios/as entre los 45 dias y los 5 afios de edad
inclusive, siendo obligatorio el Gltimo afio. La letra de la Ley de Educacion Nacional N°
26.206 y las decisiones en materia de politica educativa infantil en la ultima década
tendieron a garantizar el derecho de todos los nifios/as menores de 6 afios a vivir una
experiencia educativa desde edades tempranas. En esa linea, el Curriculum de
Educacioén Inicial (en adelante CEI) incorporé enfoques y concepciones que quiebran
tradiciones tedricas relativas a la El y la infancia. Pero en la dinamica entre la
propuesta ajustada a la idea de la inclusibn como funcién de la educacion, y su
construccién en la préactica, mediaron practicas sociales de oposicion a las politicas
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inclusivas desarrollas por el Estado. Hoy, ambas logicas, la mercantil y la estatal -que
reconoce la necesidad de construccion colectiva de la comunidad préxima y nacional-,
conviven en las instituciones de todos los niveles del sistema educativo, en forma
contradictoria y conflictiva.

2. Marco de referencia

La infancia ha sido un tema marginal dentro del campo de las ciencias sociales
hasta la segunda mitad del siglo XX. Gracias a las reconceptualizaciones de la nifiez,
el campo de investigacién sobre la infancia ha ido adquiriendo legitimidad y los nifios
comienzan a ser reconocidos como interlocutores validos en la investigacion.

Las politicas neoliberales de los "90, que implicaron la retirada del Estado como
garante de los derechos sociales basicos, tuvo efectos excluyentes. Aun hoy no sélo
existen deudas pendientes con respecto al cumplimiento efectivo del derecho a la
educacion, sino que se advierten al menos dos formas de pobreza derivadas de ese
periodo: la que viven aquellos colectivos sociales que se encuentran en los margenes
del sistema, y la que viven sectores medios y medios bajos que han ido transitando
progresivamente por el camino del empobrecimiento. Desde 2003, el rol méas activo del
Estado argentino produjo un cambio de rumbo de las politicas sociales y educativas y
desarrollé politicas publicas inclusivas para la infancia, entre ellas, la ampliacion de la
educacion inicial.

La comprension del entramado en que se conjugan los procesos de transformacién
econdmica y sociocultural, nos permitira comprender la incidencia de lo social en la
construccién de las subjetividades infantiles, en particular, en el barrio Molina Punta de
la ciudad de Resistencia, capital de la provincia del Chaco. El barrio esta ubicado en
avenida Laprida y calle 12, aproximadamente a 26 cuadras de la plaza central de la
ciudad. No tiene limites muy claros. Su historia comienza con la toma de un terreno
fiscal cercano al barrio Don Bosco, organizada por unas veinte familias con trabajos
precarios y sin vivienda, a la que, de a poco, se fueron sumando otras, hasta superar
las 40 familias. La toma del terreno exigio cierta organizacion para la distribucién de la
tierra, por lo que se fueron estableciéndolas medidas de los terrenos, calles y pasillos.
La organizacion incipiente, fue creciendo hasta la constituciéon del Movimiento de
Trabajadores Desocupados “La Favela”ii, a través de la cual los vecinos lograron
visibilidad que los hizo beneficiarios de politicas publicas, desarrolladas por el Estado
Nacional. Aproximadamente treinta familias forman parte del Movimiento, que sufre los
avatares de la situacion politica provincial y las consecuencias de la herencia
econdémica y cultural de los "90.

En el pais, el acceso progresivo a la Educacion Inicial a los 5 afios, entre 2003 y2015,
es producto de politicas para la infancia. Egido Galvez (2000: 20) sefala la
complejidad del término educacion inicial, que remite a conceptos relacionados, como
el de infancia, susceptibles de interpretaciones en funcion de cada contexto. Sefala
asimismo la dificultad de establecer una diferenciacion precisa entre educacion inicial,
educacion preescolar o educacion infantil, términos que alcanzaron mayor amplitud en
los ultimos afios y abarcan hoy diversas modalidades de educacion y aprendizaje
destinadas a los nifios desde las primeras semanas de vida hasta su ingreso en la
escuela primaria.

Nuestro campo de interés es la educacion inicial, entendida como el periodo de
cuidado y educacion de los nifios, fuera del ambito familiar, en los primeros afios de su
vida. De aqui la necesidad de tener en cuenta las diversas modalidades educativas,
establecidas por ley, para nifios desde el nacimiento hasta los 5 afios de edad.

La metodologia adoptada para el proyecto “Politicas publicas para la infancia:
Incidencia de la obligatoriedad del Nivel Inicial en la construccion de la subjetividad de
nifias y nifios del barrio Molina Punta de Resistencia, Chaco”, sigue una légica
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cualitativa, que contribuye a la comprension de la complejidad de un fenémeno social y
los procesos intervinientes en él: la construccion de la subjetivad de nifios y nifias.

El disefio se encar6 como estudio de caso. Este tipo de estudio favorece la
comprension profunda de una realidad singular, acerca de la que no sélo se informa
sino que participa de un tipo de problemas, expectativas, imprevistos, conflictos,
situaciones y hechos que la conforman. De aqui que la indagacion se plantee como un
estudio de caso instrumental (Stake, 1995). Interesa conocer el universo de los nifios y
nifias, para ver cémo los discursos que circulan en la comunidad y en la escuela, las
situaciones en que esos discursos se inscriben y las experiencias infantiles, aparecen
en sus dichos y como a través de ellos, sintetizan y construyen la relacion con su
mundo mas inmediato: el Barrio Molina Punta. El universo de los nifios y nifias estara
constituido por diez nifias/os.

Para la indagacién empirica, se apela a las voces de los nifios y nifias, los padres
y las maestras. Se tiene en cuenta también el juego y el dibujo, como modos de
expresion simbélica. Como procedimiento para la indagacion se utiliza la entrevista a
nifos y nifas, registrada a través de la forma en que se expresa el discurso que
permite recuperar la voz, sin necesidad de encontrar traducciones de los significados,
las experiencias e ideas expresados por los sujetos.

El trabajo se enmarca en el paradigma interpretativo, cuya caracteristica principal
es que posibilita descubrir los sentidos atribuidos a la realidad por los sujetos que
intervienen en los procesos humanos. Se busca comprender las acciones discursivas
y no discursivas de los sujetos, tratando de recuperar la subjetividad como
construccién en un contexto histérico y social particular.

Hipotesis

La obligatoriedad del nivel inicial y la universalizacién de las salas de 3 y 4 afios,
como parte de las politicas publicas dirigidas a la inclusién, han permitido visibilizar
una franja etaria dentro de la infancia, constituida por nifios antes no escolarizados,
gue, a partir de su ingreso en la escuela, se incorporan al discurso de los padres,
como sujetos de derechos.

Preguntas problema

¢, Qué politicas publicas para la infancia desarrolla el Estado nacional?

¢A través de qué procesos sociales acceden las familias del barrio Molina Punta,
a diversas politicas publicas para la infancia?

¢, Qué experiencias de socializacion viven nifias y nifios del barrio Molina Punta?

¢Como se entraman esas experiencias de socializacion con las experiencias
vividas a partir de la escolarizacién en el Nivel Inicial?

¢ Como se incorporan las nifias y los nifios al discurso de los padres, a partir de la
escolarizacion?

¢ Qué caracteristicas generales de las subjetividades infantiles del barrio Molina
Punta es posible trazar? ¢Coémo incide el contexto en la construccion de esas
subjetividades?

3. Politicas de inclusion de nifias y nifios (2003-2015)

El inicio del siglo XXI coincidi6 con la crisis del neoliberalismo, consecuencia de su
fracaso en todos los &mbitos y de la creciente toma de conciencia, por parte de
distintos sectores de la sociedad, acerca del papel del mercado en la vida econémica,
social y cultural. Esa creciente toma de conciencia, reservada en los 90 a sectores
minoritarios (sindicatos combativos, organizaciones de Derechos Humanos, pequefios
grupos de intelectuales, organizaciones sociales y expresiones partidarias) significé un
quiebre de la legitimidad del sistema y se tradujo en cambios de gobiernos en varios
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paises de América Latina, a través de un viraje hacia la centroizquierda, que permitié
el ascenso al poder politico de lideres populares que desarrollaron politicas
redistributivas e inclusivas, apoyadas en los principios de soberania politica,
independencia econdémica y democracia no restringida a su caracter formal".

En Argentina, la crisis del 2001, se convirti6 en la antesala de una serie de
cambios econdmicos, politicos y sociales, que a partir de 2003 se materializaron en
politicas publicas de corte liberal, estatista y proteccionista. Barrera y Manzanelli
(2015: 5-6) sostienen que con la asuncion de Néstor Kirchner como presidente de la
nacién, se inicia en nuestro pais la etapa de recuperacién del Estado. Este primer ciclo
de los gobiernos kirchneristas, se caracterizé por la primacia de lo “nacional” en las
modificaciones del sistema econdmico. Las medidas econdmicas centradas en la
interrupcidn de la subordinacion de Argentina a los intereses del capital financiero y
sus representantes politicos, los organismos internacionales de crédito, fueron
acompafiadas por medidas tendientes a romper con la légica ideolégica dominante
desde la Ultima dictadura. En ese contexto se desarrollaron politicas de inclusién de
nifias y nifios que se iniciaron en Argentina en el 2003.

Las politicas de inclusion se inscribieron, a su vez, en un conjunto de politicas de
Derechos Humanos, que se iniciaron con la derogacion, por parte del Presidente
Kirchner, de las leyes de Punto Final y su complementaria, de Obediencia Debida, y la
reapertura de los juicios por crimenes de lesa humanidad, cometidos durante la ultima
dictadura civico-militar, suspendidos después de las leyes de impunidad y el indulto de
Menem (1989-1999), debido a la presion ejercida por los grupos econdémicos, los
medios de comunicacidn hegemodnicos, las fuerzas armadas y otros sectores
conservadores del pais. Precisamente, las politicas de inclusion y reduccion de
desigualdades, desarrolladas entre 2003 y 2015, se basaron en una nueva concepcion
de los Derechos Humanos, lo que en términos sociopoliticos significé su no restriccion
a la cuestion de los crimenes de lesa humanidad. Desde ese paradigma, se
sancionaron leyes de reconocimiento de derechos de la infancia y la juventud, las
mujeres y la familia, las comunidades indigenas, las personas migrantes, las
identidades de género, las personas con discapacidad, el derecho a la comunicacion,
a la salud y la cultura. Asimismo, se impulsaron politicas contra la discriminacion, la
xenofobia y el racismo, y se desarrollaron programas que, con mayor 0 menor éxito,
junto con las leyes que los sustentaban, formaron parte de la disputa simbdélica y
juridica necesaria para legitimar el nuevo modelo econémico-social. Segun datos
macroeconomicos de distintos organismos internacionales, debido a las politicas de
inclusién, nuestro pais se ubicdé en el 2015, entre aquellos con nivel de pobreza
cronica mas bajos de la regién, menor poblacion bajo la linea de pobreza y mayor
expectativa de vida y equidad en la distribucion del ingreso. Entre 2004 y 2014, el
crecimiento econdémico signific6 una expansion real del PBI de aproximadamente el
5% promedio anual, que se reflejo en todos los indicadores sociales. La inversion
educativa se multiplicé casi por 20 veces en términos nominales (crecié un 205% en
términos reales). Y la educacion argentina llegé a ser considerada una de las mas
avanzadas de América Latina, tanto con respecto a los resultados como a su caracter
politico-ideol6gico. Estos logros fueron reconocidos y destacados por UNESCO vy
UNICEF, entre otros organismosiv.

Las politicas econdémicas y socioeducativas de ese periodo, constituyeron un telén
de fondo propicio para la reflexion sobre lo social en general, y sobre la nifiez en
particular. La l6gica estatal logr6 permear parcialmente las practicas discursivas y no
discursivas dominantes en la escuela, aun fuertemente atravesada por la ldgica
mercantil.

Myriam Feldfeber y Nora Glutz (2011) destacan el cambio de rumbo de las
politicas sociales y educativas de cardcter inclusivo, implementadas desde 2003,
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basadas en un rol activo del Estado, que se materializaron, entre otras cosas, en
politicas publicas para la infancia. Estas politicas atafien a dos planos: legislativo y
simbalico. El primero contribuy6 a un cambio de paradigma relativo a la concepcién del
Estado y sus funciones, asi como a lo social, donde sin duda se juega la
corresponsabilidad de gobernantes y agentes del Estado, entre los que esti el
docente. El Ministerio de Educacion de la Nacion entendia que “El Estado ha
recuperado centralidad, legalidad y autoridad. En su caracter de regulador juridico-
politico de la vida social, el Estado asume la funcion de conjugar intereses particulares
y colectivos, lo que supone reconocer los derechos de los diversos colectivos sociales,
sintetizados en un proyecto social. Ello, desde el presupuesto de que un Estado
democrético presente, no delega en otros su rol. Por ende, define y orienta su accion
politica hacia la afirmacién y profundizacién de los derechos de todos los habitantes
del territorio nacional, reconociendo que las condiciones sociales en las que realiza su
intervencion estan signadas por la desigual distribucion de bienes materiales y
culturales™.

En materia educativa se sancionaron las siguientes leyes:
Ley de Garantia del salario docente y 180 dias de clase (N° 25.864, 2003),
Ley del Fondo Nacional de Incentivo Docente (N°25.919, 2004),
Ley de Educacién Técnico Profesional (N°26.058, 2005),
Ley de Financiamiento Educativo (N°26.075, 2005)
Ley Nacional de Educacion Sexual Integral (N° 26.150, 2006),
Ley de Educacién Nacional (N°26.206, 2006).

ANENENENENEN

Se implementaron ademas, politicas tendientes a garantizar los derechos de las
personas a la informacion y el acceso igualitario a la cultura. En esas politicas se
inscriben la sancién de la Ley de Servicios de Comunicacion Audiovisual (Ley N°
26.522/09) en reemplazo de la ley de Medios de Comunicacion de la ultima dictadura,
la creacion de los canales estatales ENCUENTRO y PAKA PAKA, y la restructuracion
de la TV Publica, medios que significaron un importante espacio de disputa ideoldgica
con la cultura mercantil dominante.

En el marco de la adhesion de Argentina a pactos internacionales de Derechos
Humanos y proteccion de la infancia y la adolescencia, se sancionaron leyes y se
desarrollaron programas de proteccién de la infancia, la juventud, la familia y los
adultos mayores. Entre otras se puede mencionar:

Proteccion Integral de los Derechos de las nifias, nifios y adolescentes (Ley N°
26.061/2005).

-Programa Nacional de Salud Sexual y Reproductiva (Ley N° 25.673/2002) y Programa
Nacional de Educacion Sexual Integral (Ley 26.150/2006).

-Ley de Migraciones (N° 25.871/04) reglamentada en 2010.

-Ley de Comunidades indigenas. Emergencia en materia de posesion y propiedad de
tierras (N° 26.160/2006).

-Ratificacion de la Convencion sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
(Ley N° 26.378/2008).

-Ley de Identidad de Género (N° 26.743/2012) y Ley de Matrimonio Igualitario (N°
26.618 /10).

-Asignacién Universal por Hijo (AUH), (Decreto Ley 1602/09).

-Ley Nacional de Proteccion Integral para prevenir, sancionar y erradicar la violencia
contra las mujeres (N° 26.485/2009).

-Ley 26364: Prevencion y sancion de la trata de personas y atencién a sus victimas y
Decreto 936, que prohibe la publicacién de avisos de comercio sexual, entre otras.
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-Impulso de las politicas desarrolladas por el INADI (Instituto Nacional contra la
Discriminacion, la Xenofobia y el Racismo).

La importancia de las reformas en el plano normativo, radican en que, como
sostiene Bertranou (2011), el Estado representa un orden legal publico de alcance
universal, en la medida en que establece derechos y obligaciones que estan por
encima de la voluntad de los ciudadanos. En tanto orden legal, asegura (al menos en
una primera instancia a través de las normas) derechos de ciudadania para todos los
habitantes.

La ciudadania implica el derecho a integrar una comunidad en igualdad de
condiciones. Al respecto, nos interesa recalcar que la responsabilidad individual de la
construccién de lo comunitario es inherente a la integracién activa de los sujetos (las
personas) en una comunidad. Este sefialamiento tiene para nosotros, el sentido de
recalcar la importancia del papel activo del docente, en la construccion de la
comunidad escolar y de la sociedad. En un Mensaje del Poder Ejecutivo del 3/09/14,
puede leerse: “la educacion de la primera infancia es mas que nunca una obligacién
del Estado, como promotor, actor y garante, pero también es una responsabilidad de
todos. Las familias y la comunidad en su conjunto deben coadyuvar en este esfuerzo
colectivo para que la obligatoriedad de la educacion cobre un sentido social pleno de
compromiso con el destino de cientos de miles de nifios y nifias que habitan nuestro
pais”. (Ley N° 27.045, sobre la obligatoriedad de educacion inicial para nifios de 4
afnos).

En términos simbdlicos, la legislacion tendiente al reconocimiento de derechos,
incidié en la construccion de nuevas identidades -que se configuraron a la par de la
construccion de nuevas representaciones sobre “los otros’-, entre ellas, la de nifez,
concebida en su caracter relacional.

4.Politica nacional de desarrollo y fortalecimiento de la El
En Argentina, con la sancion de la Ley de Educacion Comuin N° 1420 de 1884,
que organizé la educacion primaria, el nivel inicial fue contemplado como escuela
especial de ensefianza primaria, no obligatoria. La Ley Federal de Educacion (N°
24.195) promulgada en 1993, determiné la obligatoriedad de la El, desde la sala de 5
afios.
A partir de 2006, afio en que entr6 en vigencia de la Ley de Educacién Nacional
N° 26.206 y continud el reordenamiento del sistema educativo que se inicié en 2003, el
gobierno nacional impulsé la ampliacién de la cobertura en la sala de 5 afios. En 2014,
a través de la Ley N° 27.045 sancionada por unanimidad por el Congreso de la
Nacién, se amplié el caracter obligatorio de la escolarizacién a partir de los cuatro
afos, a la vez que se les dio al Estado Nacional, a las 23 provincias y a la Ciudad
Autdbnoma de Buenos Aires la responsabilidad de “universalizar los servicios
educativos para los/as nifios/as de tres afios de edad, priorizando la atencion
educativa de los sectores menos favorecidos de la poblacion”.(Ministerio de Educacion
de la Nacion, 2015. Fortalecimiento y ampliacion del derecho a la educacion, pag. 48).

El fortalecimiento de la El implico otras medidas fundamentales tomadas o

impulsadas por el gobierno nacional:

v" Creacion de la Direccion de Nivel Inicial en el Ministerio de Educacién de la
Nacion y en casi todas las jurisdicciones educativas, en cumplimiento de los
acuerdos federales iniciados en 2003.

v' Creacion de cargos directivos, docentes y técnico-pedagdgicos para el
afianzamiento de esos nuevos organismos Yy la actualizacion de los disefios
curriculares del nivel, que al 2015 se concret6 en once jurisdicciones
provinciales y se encontraba en proceso en otras nueve.
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v/ Sancion de la Ley 27.064/2014, regulatoria del funcionamiento de los jardines
maternales y de infantes no incluidos en la ensefanza oficial, que quedaron
bajo la supervision pedagdgica de las autoridades educativas jurisdiccionales.

v Distribucibn de equipamiento especifico para el NI (44.793 ludotecas
distribuidas de manera universal entre 2009/2015 en ambitos rurales, urbanos,
para salas de 0 a 5 afios, Unicas, itinerantes y multinivel; mas de 8 millones de
libros infantiles de 140.511 colecciones, y bibliotecas institucionales y de
actualizacion pedagogica para docentes; 2.000 cajas de equipamiento para la
ensefianza de las ciencias en todos los jardines de infantes de gestion estatal
de las regiones NEA y NOA; laminas con fotografias de la fauna autoctona de
todas las regiones, a 8766 jardines de infantes del pais; materiales de
desarrollo curricular de Educacion Sexual Integral, Las abuelas nos cuentan,
Cuadernos para el Aula, Cuadernos para el trabajo en sala multiedad, y la serie
Temas de educacion inicial que abarcan el juego, la literatura, la variedad de
formatos institucionales y la historia del Nivel Inicial) (Idem, pag. 49)

v' Acciones para el desarrollo profesional docente (reforma de la Formacién
Docente inicial, llevada a cuatro afios, con un giro en la concepcion de la El
como unidad pedagdgica que educa a nifias/os entre 45 dias y cinco afios de
edad, desde un abordaje pluridisciplinar; diversidad de propuestas de
capacitacion como Escuelas Itinerantes, Catedra Nacional Virtual Abierta de
Juego, Fortalecimiento de la educacion inicial en el Ambito Rural, Trayecto de
Formacion para Parejas Pedagdgicas de la Educacion Inicial en la Modalidad
de Educacion Intercultural Bilinglle, Encuentros regionales de maestros,
Estrategia nacional Creciendo Juntos, Trayecto formativo para directivos. Se
capacitaron 93.000 docentes y directivos sobre juego, indagacion del ambiente
natural y social, literatura, expresion corporal, relaciones entre la escuela y la
familia, arte; 8.700 docentes cursaron la Especializacion en Educacion
Maternal y otros 1.000 cursaron “Memoria, identidad y democracia en el Nivel
Inicial”. (Ibidem)

Estas acciones no tuvieron continuidad a partir de 2016.

A nivel nacional, segun estudios de DINIECE (2010), la matricula de NI mostré un
comportamiento diferenciado segun sala de 3, 4 o 5 afios. Entre 1998-2009 la sala de
tres afos, con la menor cantidad de alumnos del nivel tuvo un crecimiento de la tasa
de asistencia del 43,2%, antes de finalizar el periodo. La sala de cuatro afios crecio el
60,1%, (con el mayor incremento de matricula en términos absolutos y porcentuales).
Batiuk (2015) sefiala que en 2001, el crecimiento fue del 48% y en 2010 del 81,5%.
Esta tasa presenta diferencias a nivel de las provincias. En cuanto a inversién en
infraestructura, entre 2001-2013 se construyeron 4213 salas de 3 y 9232 salas de 4
anos.

La tendencia creciente de la matricula se mantuvo hasta fines de 2015. En 2015,
418.980 nifnos no asistian al nivel inicial 3 a 5 afios. De todos los nifos mencionados,
el 84% (350.731) habitaba en centro urbano. Del total de nifios que no asistian, 73%
(306.952) tenia 3 afios, 22% (90.565) tenia 4 afios y 5% tenia 5 afios. (DINIEE/SIyCE/
ME y DN en base a Relevamiento Anual 2014).

La relativa estabilidad de la matricula en sala de 5 afios, con oscilaciones de
escasa magnitud, se debe a la amplia cobertura, mientras el pronunciado aumento de
la sala de cuatro afios se vincula con el mandato legal de la universalizacion (Ley N°
27045).

Estos resultados autorizan a pensar que, de haber continuado el modelo politico-
econodmico que se desarrollé entre 2003/2015, podia preverse similar movimiento de la
matricula, sobre todo, a partir del Decreto que universalizé la sala de tres afios. Pero la
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asunciéon del presidente de derecha Mauricio Macri, modificO sustancialmente la
situacion antes descripta sobre la presencia y responsabilidad del Estado en materia
de politicas socioeducativas.

Entre los 72 decretos firmados por el presidente Mauricio Macri, en los primeros
doce dias de gobierno, esta el Decreto N° 23, a través del cual, redujo el presupuesto
educativo del 6,5% del PBI al 3%. A partir de ese momento, y desconociendo de la Ley
de Financiamiento Educativo, el gobierno nacional avanzé en el desfinanciamiento de
programas educativos (como Conectar Igualdad, Proyecto de Mejora Institucional, de
Educacion Sexual Integral, programas de formacion docente, etc.) y la reduccion del
presupuesto universitario y de investigacion. Estas decisiones en materia educativa se
conjugan con medidas econdmicas y comunicacionales direccionadas a consolidar un
modelo neoliberal en lo econémico y neoconservador en lo social.

Las decisiones del gobierno nacional relativas a endeudamiento externo y
trasferencia de ingresos a los sectores concentrados de la economia, incidieron en
forma directa en un crecimiento abrupto de la pobreza, que en los primeros seis meses
de gobierno produjo aproximadamente cinco millones de pobres mas que la década
anterior. Asimismo, la ruptura de la alianza politica del gobierno argentino con los
paises de la UNASUR y su acercamiento a la Alianza para el Pacifico, se conjugan
con gestos que se orientan a una nueva produccién simbélica estatal que, a través del
discurso de funcionarios de gobierno - entre los cuales estan el ministro de educacion
y el presidente de la nacion- subvierten la discursividad estatal construida en la década
pasada, acerca de las personas como sujetos de derechos. El nuevo discurso
conservador desvaloriza y demoniza a las personas migrantes, pobres, homosexuales
y militantes de organizaciones y partidos politicos de oposicién y reproduce el discurso
dictatorial sobre el terrorismo de Estado y su estrategia de desaparicion forzada de
personas en la Ultima dictadura civico-militar. Entre tanto, el gobierno mantiene el
discurso sobre la importancia de la educacion inicial pero sin propuesta de
financiamiento para su extension. Mientras el nuevo esquema obligé a las provincias a
tomar endeudamiento externo, el gobierno nacional las constrifie a responsabilizarse
del financiamiento de las salas de 3 afios, que prometiera en su campafa electoral. La
cuestion de la cobertura de las salas de 3 y 4 afios, se torna ain mas problematica,
debido al crecimiento de la desocupacién, la baja del salario, el aumento abrupto de
las tarifas de servicios basicos como agua y luz, y la retirada del Estado en materia
socioeducativa.

Sin duda, el escenario actual plantea nuevos desafios educativos para la atencién
de las infancias, que vuelven a ser vulneradas, ya sea por la posicion de
subalternacion de amplios sectores de nifias y nifios y sus familias o por el dominio de
la I6gica mercantil estatal actual, que los ubica siempre en posicion de objetos.

5. El curriculum para la Educacién Inicial de la provincia del Chaco

El curriculum para la Educacién Inicial de la provincia del Chaco (CEl) se
construy0d con participacion de docentes, gremios y padres, en foros y mesas de
trabajo organizados por el Ministerio de Educacion de la Provincia, para los niveles
inicial, primario y secundario, durante el afio 2012.

En esa circunstancia, la Direccion de Educacion Inicial desempefié un papel
fundamental, corolario de acciones orientadas a la construccion curricular y la
normativa para el nivel, que se venian desarrollando desde 2010, en mesas de trabajo
con areas técnicas del Ministerio de Educacion de la Provincia, con el objeto de
difundir las acciones realizadas y posibilitar que el futuro marco normativo
jurisdiccional fuera producto de una construccion participativa y democratica de los
docentes. En esa linea de trabajo, “... los Lineamientos Curriculares Generales para la
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Educacioén Bilinglie - Intercultural — Pueblos indigenas: Qom, Moqoit y Wichi, fueron
elaborados por las comunidades indigenas a través de Foros.” (CEl, pag. 19).

El CEI se plasmé6 primero en una propuesta sometida a consulta a los docentes,
en 2012, hasta su aprobacion en 2013. En el Documento se explicitan nociones que
configuran la concepcion desde la cual el Estado asumié la educacion inicial. A
continuacién, analizamos aquellas que aluden directamente a la infancia y la
educacion infantil inclusiva, reconceptualizadas a la luz de aportes de la antropologia
de la nifiez, la historia de la educacion, la pedagogia y el derecho, que fueron soporte
de las politicas publicas.

La realidad da cuenta de diversos modos de ser nifios. Para distintas disciplinas
que hoy estudian la infancia, ésta es una categoria relacional, cultural e histérica, lo
gue exige pensar a nifias y nifios en el entramado de relaciones que construyen con
sus pares y con personas de distintas franjas etarias. El reconocimiento del caracter
historico-cultural de la nocién de infancia, deviene en el reconocimiento de la
existencia de infancias, o sea, de diversos modos de ser nifios, estrechamente
vinculados con los contextos en que se constituye la subjetividad y configuran
experiencias de nifiez y su mundo simbdlico (Rabello de Castro, 2001; Szulc 2006).

Estos aportes conceptuales conducen a una reconceptualizacion de lo social y lo
educativo. El reconocimiento de la existencia de infancias y de la produccién social de
lo subjetivo, se produjo — y se produce hoy- en el marco de tensiones y debates de
caracter tedrico y social. Esas tensiones o disputas se expresan en las practicas y en
los curriculos escolares. Las practicas se entienden como relaciones dialécticas entre
los sujetos y las condiciones materiales y simbdlicas- en que éstas se desarrollan. En
ese entramado de relaciones dialécticas, se construyen también representaciones de
la realidad. La representacion dominante que sobre la nifiez primé en los curriculum
escolares y de formacién docente, hasta las reformas socioeducativas de la década
pasada, inocenta la infancia y la universaliza como etapa a nostalgiar; concibe a los
nifos/as como seres fragiles, buenos, inocentes, caracterizados por la presencia del
juego, incompletos, a ser formados y socializados por los adultos y coincide con las
nociones de sentido comun o con los abordajes de la psicologia sobre el desarrollo
infantil, sefialados por Szulc (2006). Esa perspectiva de la infancia deja fuera del
analisis a una diversidad de experiencias infantiles que no se ajustan a las definiciones
tedricas sobre qué es ser nifio.

El caracter relacional de la infancia, no impide, sin embargo, trazar algunas
caracteristicas de las infancias, considerando las determinaciones del contexto en que
se configuran.

Desde la conformacién del sistema educativo nacional (1884-1916c.), los nifios de
las clases altas tuvieron garantizada la educacion temprana, mientras los nifios de
sectores medios y bajos debieron esperar definiciones del Estado, acerca de cuan
merecedores de educacion eran. Las disputas sociopoliticas y culturales de la época
fueron determinantes de esa situacion. En la actualidad, esas disputas no s6lo no han
desaparecido, sino que se expresan a través de tensiones y conflictos en las practicas
escolares, incluso a veces de forma velada, a través de especulaciones de caracter
pedagogico. Al respecto, Malajovich (2006) habla de “viejas contradicciones del nivel
Inicial”’, tales como nifio responsabilidad exclusiva de la familia vs niflos
responsabilidad de la sociedad; rol de la familia en la educacién de los hijos vs papel
del Estado en la educacion; iniciativa privada vs responsabilidad del Estado; mujer
productora vs mujer reproductora; rol tradicional de la mujer como principal
responsable de la tarea de educar a sus hijos vs rol del nivel inicial en esa tarea.

Como sefiala Carli (2002), en Argentina, recién con el Estado de Bienestar, en la
etapa peronista (1945-1955), la infancia adquirié visibilidad como sujeto de politicas
publicas.
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Pero la crisis de ese Estado en los 70, consecuencia de cambios en las relaciones
econdémicas y geopoliticas internacionales, agiliz6 la aplicacibn de politicas
neoliberales y neoconservadoras, en todos los ambitos, las que requirieron para su
legitimacion, de la construccion de un imaginario social correlativo del sistema
econdmico. El escenario neoliberal que se inici6 con la ultima dictadura civico-militar
(1976-1983) y se consolidé en los “90, se caracterizo por la concentraciébn econémica,
la distribucion regresiva del ingreso, la desocupacion y la precarizacion laboral, el
crecimiento de la pobreza y la desigualdad. Todo ello contribuy6 a la profundizacion de
la fragmentacion social y la marginacién de amplios sectores que quedaron excluidos
del acceso a derechos sociales basicos como la educacién. Carli (2006) plantea que
en este contexto, la nifiez devino en un laboratorio social, y constituyé un espacio de
profundas mutaciones, de nuevas pautas de socializacién y politicas de crianza. El
desempleo, la movilidad descendente y la pobreza, profundizaron la brecha entre
ninos pertenecientes a familias en condiciones de trazar un horizonte de futuro y nifios
gue padecian las consecuencias de politicas fundadas en la produccion de la
desigualdad. En toda la década, primé una perspectiva sesgada de los nifios, que
resultd en una “patologizacion de la infancia”. Esa perspectiva se apoya en meros
supuestos ideoldgicos, que a través de la distorsion de enunciados provenientes del
campo de la psicologia, son convertidos en parametros universales de “nifiez”,
“civilizacion”, “educabilidad”, “adaptabilidad” y “humanidad”. Sobre la base de esos
parametros, se establecen criterios de “normalidad”, categoria desde la cual se
describe y se juzga a los nifios por la religion que profesan, su identidad sexual o
étnica y su procedencia de clase, y se desarrollan practicas de adiestramiento para el
disciplinamiento, primero escolar y luego social. Sobre la base de juicios morales —
basados en prejuicios— se castigan determinadas formas pensar, de hablar, de
comportarse; en definitiva, formas de ser. Y se actia para “corregir’ aquellas
conductas consideradas “desviadas” cuando no responden a los parametros
dominantes sobre los que se establece qué es lo “normal”, lo “adecuado”, lo “correcto”.

La concepcion de educacion inicial esta en estrecha dependencia de la nocién de
infancia. De hecho, resulta complejo establecer una diferenciacién precisa entre
educacion inicial, educacion preescolar y educacion infantil. En la década pasada, la
ampliacién de estos conceptos condujo a la consideracion de diversas modalidades de
educacion y aprendizaje destinadas a nifias y nifios desde las primeras semanas de
vida hasta los seis afios de edad. Para Egido Galvez, (2000), la educacion inicial
comprende una diversidad de précticas y sistemas de atencion a la infancia. En esta
linea, el Curriculum para la Educacién Inicial incluye las modalidades de educacién
bilinglie intercultural, rural, en contexto de encierro, especial, hospitalaria, y
domiciliaria, en la El, y las entiende como instancias que “atraviesan y fortalecen el
proceso de inclusion y respeto por la diversidad, generando verdadera igualdad de
oportunidades”.(CEIl, pag. 16.)Con respecto a la atencion de nifias y nifios en cada
caso, el CEIl remite a las leyes inclusivas no educativas antes mencionadas.

El apartado del CEI, referido a los marcos normativos, se inicia con el
reconocimiento explicito de los nifios como sujetos de derechos y de la Convencién
Internacional sobre los Derechos del Nifio, considerada Ley Suprema para la infancia y
referencia obligada para “... la revisién de todos los marcos normativos y la inclusion
de la nifiez en los mismos, la definicibn de lineas tendientes a la organizacion e
implementacion de planes, programas y proyectos destinados a la efectivizacion de los
derechos del nifio” (pag. 25). Continta con una descripcion de los alcances de la Ley
N° 26.061/2005, y recupera los principios de la CIDN, en los Fines y objetivos de la
politica educativa provincial.

La CIDN, a la que Argentina adhiere desde 1989, a través de la Ley N° 23.849,
contribuyd significativamente a modificar la representacion de la infancia, al reivindicar
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el caracter de sujetos de derecho de nifios y nifias y reconocer la capacidad de
aprendizaje en sus primeros afios de vida, asi como la existencia de nuevas
configuraciones familiares y los cambios del rol de la mujer en la sociedad: “En este
caso se trata de romper con viejas estructuras naturalizadas de una infancia feliz y
libre de problemas y dificultades, para plantear una atencion educativa desde las
oportunidades que cada una de ellas tiene, brindando igualdades ladicas y educativas
a toda la infancia, recordando que los nifios son sujetos de derecho mas alla de lo que
su contexto o su realidad le ofrece. Realidades atravesadas por dificultades fisicas,
legales, con barreras fisicas, culturales, entre otras”. (CEl, pag. 40).

La ruptura con el supuesto de la infancia feliz, tiene al menos dos implicancias.

Por un lado, significa una superacion del psicologismo que, sin abandonar los
aportes de las diversas corrientes psicolégicas al campo de la educacion de las
infancias, abre la mirada hacia lo social en varios sentidos:

a) La consideracion de los aspectos sociales constitutivos del sujeto, obliga a los
educadores a dislocar la mirada centrada exclusivamente en las nifias y los nifios, y
dirigirla a conocer y problematizar los acontecimientos sociales, econémicos, politicos
y culturales que configuran el mundo material y simbdlico en general, y no tan solo el
“mundo infantil”.

b) La advertencia por parte de los docentes, de las determinaciones contextuales
que inciden en la propia constitucion y trayectoria de formacion, lo que lo ubica asi
muy lejos de ser el portador de la verdad y “los valores correctos”.

Por otra parte, significa un desafio pedago6gico, que pone en juego la necesidad
de concertacién y creacién colectivas a la hora de tomar decisiones sobre qué y como
ensefar, para incluir a la diversidad de nifias y nifios que habitan las escuelas.

La Ley de Educacion Nacional sancionada en 2006, ratifica el valor sustantivo de
la primera infancia para la historia de los sujetos en sociedad y propone la
obligatoriedad del nivel. Estas definiciones incidieron en la modificacién de los
propositos de la El, la incorporacion de nuevos contenidos y campos de conocimiento,
la revision de los sentidos de la formacion docente y de las condiciones materiales y
simbdlicas que operan en la construccion de la identidad del nivel. “Este Documento
Curricular, que reconoce la heterogeneidad, las diversidades culturales, étnicas y
linglisticas, aborda una conceptualizacion frente a la concepcién de la nueva infancia
que debe definir los marcos curriculares... y... organizar el sentido de los aprendizajes
en la franja de 0 a 5 afios. Los cuatro pilares fundamentales: aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a vivir juntos y aprender a ser, definen el propésito de la
Educacion Inicial favoreciendo la construccién de ciudadania, recuperando los valores
de la cultura en cada ambito y la consideracion plural de la infancia, legitimando
diferentes contextos de crianza y tradiciones, complementando la labor educativa de
las familias” (CEI, pag. 16).

El CEI reconoce la conformacién de una matriz sociocultural diversa del territorio
provincial, cuyo origen fundacional se remonta a los asentamientos de las poblaciones
Qom, Mogqoit y Wichi, a la que se suma luego poblacibn migrante, primero de
Paraguay y de la provincia de Corrientes y luego de una Europa en situacion de crisis
politica y econdmica. Se reconoce explicitamente que los pobladores originarios se
vieron “obligados a enfrentamientos y resistencias de manera muy violenta,... en una
lucha desigual, producto de la conquista del territorio, como, por ejemplo, la Masacre
de Napalpi, donde... fueron avasallados y practicamente exterminados, lo cual no fue
una matanza aislada, sino una practica recurrente del poder politico y los
terratenientes — con la mano de obra policial o militar- para privar a los pobladores
originarios de su forma ancestral de vida e introducirlos por la fuerza al sistema de
produccién” (CEI, pag. 30).Sefiala como otra consecuencia negativa de la conquista,
‘la pérdida de la riqueza cultural, sistematizando una enculturacion, que devino en el
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menoscabo de sus tradiciones, lengua madre y costumbres de crianza” (CEl, pag.
31).Reconoce, finalmente el aporte de las comunidades indigenas y migrantes a la
riqueza cultural y social de la provincia.

La significatividad de la explicitacion de estos elementos, radica precisamente en
gue su nombramiento posibilita una ruptura con la concepcién etnocéntrica que
clasifica los sujetos sociales en términos de civilizados- incivilizados, dicotomia
coherente con la matriz cultural racista, que se configur6 como consecuencia de los
procesos de conquista por parte de Europa y la raiz oligarquica liberal del sistema
educativo nacional. La nocion supone, finalmente, el reconocimiento de la existencia
de infancias.

Por otra parte, al reconocer el origen politico de la situacion actual de los pueblos
indigenas, el CEI reafirma el caracter politico de la educacion, con lo que traza un
horizonte desde el cual pensar los fines de la educacién y la funcién social del docente
como agente de un Estado democrético, que reconociendo la diversidad como riqueza,
no persiga la uniformizacion/homogenizacién, sino la inclusion en la diversidad.

No es de extrafiar, entonces, que estos principios, que tensionan aquellos sobre
los que se fundé el sistema educativo nacional, y el jardin de infantes en particular,
sean resistidos, aun hoy, en los discursos y practicas educativas. Lo mismo ocurre con
el principio social de la inclusién, como rector de la educacion publica plasmado en las
Leyes de Educacion Nacional y Provincial y en los documentos emanados de
acuerdos federales de la década en que se efectivizaron en politicas publicas. Aunque
hay que reconocer que en el Nivel Inicial, este principio generé menos resistencia que
en los otros niveles del sistema educativo, en los que priman el principio de la
seleccién -identificado con calidad educativa- y la oposicién a las politicas inclusivas,
bajo la falacia de que con la inclusion el gobierno promovia el facilismo y perseguia la
mera aprobacion de todos los estudiantes. Sin embargo, si bien el Nivel Inicial tiene
una larga tradicién de inclusiéon en términos de matricula en la sala de 5 afios, en la
practica, ésta se ve muchas veces reducida a la asistencia de los nifios y las nifias al
jardin; donde aun persisten practicas que, fundadas en concepciones androcéntricas y
etnocéntricas, tienden a disciplinar y corregir identidades, gustos, deseos y formas
culturales de construccién de los conocimientos y de lo social.

Las cuestiones antes sefialadas se advierten en un curriculum que evidencia que,
en la conformacién de las subjetividades docentes, perdura cierto divorcio entre la
teoria y la practica, entre las concepciones teéricas que muestran caminos para la
construccién de una escuela inclusiva y democrética y las concepciones docentes
naturalizadas con respecto a la familia, la infancia, la funcién social de la educacion,
etc. Estas concepciones y representaciones se fundan no siempre en teorias
perimidas o practicas tradicionales, sino también en meras opiniones docentes,
producto de efectivos mecanismos de inculcacion ideoldgica con que cuentan el
mercado y otras instituciones no estatales que realizan acciones politicas de
promocién de valores conservadores. Por ello, en muchos jardines de la provincia del
Chaco, hoy se obliga a niflas y nifios a rezar segun céanones de la fe catdlica, se
orienta el juego y se corrigen conductas y modos de ser segun diferencias de género
de la tradicion patriarcal, y se promueve el consumismo a través de la orientacion del
gusto estético segun canones de la cultura dominante. Con respecto a esta Ultima, por
ejemplo, es comun la presencia de la figura de Papa Noel en los actos de cierre del
ciclo lectivo.

Por otra parte, en los apartados del CEIl que se refieren a cémo aprenden los
nifios en el jardin, priman fundamentos psicolégicos, y la didactica del nivel se enuncia
sin vinculacién alguna con fundamentos sociopoliticos requeridos para asumir el
quehacer docente en consonancia con los principios éticos y juridicos promovidos por
las politicas publicas inclusivas de la década pasada en nuestro pais. Aun cuando los
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autores de referencia mencionados en el CEl puedan ser ubicados en alguna
perspectiva tedrica de ruptura con la tradicion dominante, se recortan parrafos segun
criterios que lavan el discurso tedrico despojandolo de su contenido politico. El CEl
resulta asi un documento en el que los principios ético-juridicos universales de la
atencion a las infancias aparecen enunciados en forma fragmentada con respecto a la
vida escolar, los contenidos y la ensefianza.

En el periodo 2003/2015, en la provincia del Chaco, la matricula en salas de 3y 4
afios, presentd un crecimiento del 10,9% y del 59,2%, respectivamente, mientras la
sala de 5 afios se mantuvo en el 88,8% de escolarizacion en igual periodo. La
expansion de las salas de 3 a 5 afios, constituye un indicador de los procesos de
democratizacion que, en la década pasada, se materializaron en politicas publicas. El
crecimiento no fue igual en todas las jurisdicciones, pero si continuo. Ahora bien, la
cobertura de la sala de 5 afios en la provincia, alcanza las zonas urbanas, de aqui la
necesidad, tanto de garantizar la educacion inicial en zonas rurales, como la formacién
profesional necesaria para responder a una demanda que es hoy, obligacion juridica y
moral, sin olvidar que esta modalidad se inscribe en las particularidades y complejidad
de la vida rural, a la que se le suman situaciones burocraticas propias de la
administracién escolar en esos contextos, por lo que requiere un analisis particular.
Aun asi, en contextos rurales de la provincia, es posible reconocer modelos
organizacionales como plurisalas. Aunque éstas existen también en Escuelas de
Gestion Social de la provincia”, y no solo no constituyen una novedad en el sistema
educativo nacional, sino que en el NI caracterizé los jardines de infantes urbanos en la
década de 1990, cuando la matricula disminuia afio a afio como consecuencia de la
pobreza y la desocupacion. Al respecto, es necesario sefialar que, a partir de la Ley de
Educacién Nacional, la atencion en plurisalas de la El implica por un lado, una forma
de agrupamiento y, por otra parte, un modo de intervenciéon docente.

A proposito de la cuestion de la funcién educadora de la familia vs responsabilidad
del Estado, sefialada por Malajovich (2006) como tension, en el CEl su expresa
claramente que es el Estado, el principal responsable de esa funcién, que debe ser
acompafiada por las familias. Estas consideraciones constituyen aportes
fundamentales para romper con practicas culpabilizantes de los nifios y sus familias,
gue persisten hoy en todos los niveles del sistema educativo formal. Asimismo, ponen
en evidencia la importancia de la recuperacién del Estado en la construccién de lo
simbdlico y lo social. En consonancia con la légica estatal inclusiva, en la pagina 70, el
CEl se refiere a esa nocién del siguiente modo: “En la actualidad, las nuevas y
variadas configuraciones familiares, se van construyendo no solo entre la diversidad
sino también, en las desiguales condiciones materiales y simbdlicas de vida. En este
sentido, hablamos de familias y no de la familia. Es por ello que en estas nuevas
clasificaciones, segun la diversidad de configuraciones se encuentran: familias
monoparentales, familias nucleares, familias ampliadas o extendidas, familias
ensambladas, de hogares sustitutos, adoptivos, de parejas homosexuales, etc...”. No
escapa a nuestras consideraciones, sin embargo, que a pesar del reconocimiento de
la necesidad de “..instalar la mirada del conflicto, redefiniendo el propio sentido
simbolico y material de las diferencias, desde el sentido histérico de las mismas y las
relaciones de poder que en ellas se juegan.” (CEl, pag.70), todavia abundan practicas
reproductoras de un modelo Unico de familia, impulsadas por grupos de poder con un
particular interés en la defensa de un modelo social conservador, que se ve
amenazado ante cualquier politica de ampliacion de derechos. En este sentido, resulta
valioso el reconocimiento de que “Si bien éste es un contenido que no forma parte de
la formacion inicial en la carrera docente, en si mismo se torna un tema que se aborda
cotidianamente mas desde el sentido comun, desde la propia experiencia del docente
con su entorno, que desde una cuestidén previamente planificada e incluida dentro de
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los proyectos institucionales” (CEI, pag. 70). Al respecto, las teorias de la reproduccion
social han demostrado suficientemente las nefastas consecuencias sociales que
encierra la creencia en el presupuesto del sentido comin y de la posibilidad de
abordar esos contenidos desde la propia experiencia del docente con su entorno, pues
precisamente muchas de las ideas provenientes de un supuesto sentido comuin —y en
tanto “comun”, representado como incuestionable-, se han convertido en principios
legitimadores de préacticas racistas y discriminatorias. Como sefiala Bourdieu (2002), el
sentido comun no existe, es el menos comun de los sentidos, pues es, en definitiva, un
sentido instalado por las clases dominantes. Por otra parte, el enunciado encierra
cierta naturalizacion de la ausencia de la temética en la formacion docente, lo que
implica un menoscabo del conocimiento de lo social. Ello nos autoriza a suponer que,
en lo que se da en llamar “la especificidad del nivel” persisten aun elementos de la
concepcién psicologista de la educacion que centra la mirada en el individuo, sin
consideraciéon de los procesos econdmicos y socioculturales en que tal nocion de la
modernidad se gestd y consolidd. Por otra parte, no podemos dejar de sefialar, que
tales expresiones se inscriben como demanda social a las instituciones de formacién
de docentes para el nivel.

En el punto 5 del CEl, referido a esa cuestion, la relacion familias-institucién, esta
expresada a través de preguntas “dilematicas” sobre las acciones que debe
emprender el docente con respecto a la participacion de los padres en la educacion de
sus hijos: “Esta cuestion encierra un dilema, ¢incluimos a los padres como...
(educandos) y planificamos para ellos, o los colocamos a la par nuestra y les pedimos
gue aunen criterios con nosotros? ¢ En el primer caso, los igualamos al nifio? ¢En el
segundo, les demandamos una racionalidad que a lo mejor no pueden tener
(Fairestein, G. 2005)?”.

La incorporacion de estas preguntas, remiten a un posicionamiento docente
fundado en principios ilustrados que conducen a una representacién de la escuela
como poseedora de una Unica racionalidad aceptable y Gnico lugar legitimo para la
transmisiéon de conocimientos y normas. En vez de tan categéricas afirmaciones,
resultaria pertinente y valioso formularse preguntas que tiendan a una verdadera
reflexion sobre la construccion de lo social, lo que exige asumir la co-responsabilidad
de padres y docentes, no sélo en su condiciéon de tales, sino principalmente como
sujetos éticos y politicos. Ese es el lugar, que invita a ocupar un Estado
verdaderamente democratico.

Con respecto al desempefio docente, el CEIl recupera las definiciones nacionales
relativas al docente como agente del Estado. Estas definiciones constituyeron el eje
del discurso politico sobre la educacion y del Programa Nacional de Formacion
Permanente NUESTRA ESCUELA, del Ministerio de Educacién de la Nacion". La
relevancia de ese concepto devino de la necesidad de reinstalar el compromiso
profesional, en un colectivo que sufrid6 directamente las consecuencias del modelo
neoliberal de la década anterior (fragmentacion del sistema educativo nacional,
desjerarquizacion de la profesion, bajos salarios que en algunas jurisdicciones llegaron
a ubicar a miles de docentes bajo la linea de pobreza, y condiciones de trabajo
precarias). El documento sefiala que “La sola publicacién y difusion de esta Propuesta
Curricular..., no garantiza mas y mejores aprendizajes, sera cada Docente, Directivo y
Supervisor, quien desde el analisis, resignificacion, compromiso y pasion por la tarea ,
lo hara posible” (CEI, p. 16) y define el desempefio en los siguientes términos: “El rol
del educador en instituciones de Educacion Inicial es una construccién politica, social,
cultural y pedagdgica que se da en un contexto de espacio y tiempo determinado, que
se basa especificamente en el trabajo con el otro,... interdisciplinario, en la reflexion
permanente, ademas de ponerse en el lugar del otro, poner el cuerpo, apoyar, recibir,
acoger, sostener, contener, cooperar, gestionar, crear un vinculo fundado en el afecto
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y respeto hacia el/la nifio/a, como pilares fundamentales de la accion profesional en la
concrecion de la garantia de los Derechos del Nifio en cada uno de los ambitos
sociales e institucionales en los que se encuentran los nifios y sus familias.” (CEl, pag.
66). En el primer enunciado se apela al compromiso docente en la construccion de una
educacion eficaz, lo que lo ubica en una posicién social activa. En el segundo, se
reconoce explicitamente el caracter ético-politico y sociocultural de las practicas
docentes, mientras se mantiene la categoria de rol —propia de la tradicion liberal-, que
concibe el desempefio como una funcion fija, establecida por el sistema social como
organismo incuestionable de distribucion de papeles sociales segun criterios
econdémicos.

Conclusiones

El analisis del CEI contribuyd, en primer lugar, a pensar los sentidos de los
debates en torno a la funcion de la educacion inicial en Argentina en los ultimos afios,
particularmente en la provincia del Chaco. Esto cobra relevancia en tanto, en nuestro
pais, el dominio de la matriz fundante de la El, generadora de practicas docentes
estereotipadas, devino en un escenario en que el debate sobre la funcion social del
nivel fue escaso.

Recién en los ultimos treinta afios, con el fortalecimiento de los gobiernos
constitucionales, en Argentina se fueron incorporando progresivamente a la El, los/as
nifos/as de sectores vulnerados en el derecho social a la educacién. Los procesos de
democratizacién social, implicaron mayor democratizacibn en el acceso a la
educacion; las tazas de matriculacion se vieron progresivamente en aumento,
producto de la legislacion vigente con respecto a la obligatoriedad de escolarizacién de
los nifios de 5 afos y la universalizacion de la sala de 4 afos, respectivamente. La
educacion temprana de nifios y nifias, contribuy6 a su incorporacion al discurso social,
como sujetos de derechos.

Esos procesos no fueron ajenos a los debates internacionales y a los cambios
paradigmaticos de nociones implicadas en la educacién de las infancias, que
significaron avances en cuanto a posibilidad de pasar de un paradigma de tutelaje a
otro de reconocimiento de nifios y niflas como sujetos de derecho.

El NI tiene una funcion pedagdgica, pero también una funcidn politica, pues es la
puerta de entrada de niflos y nifias al sistema educativo, pero también al acceso a
derechos y oportunidades presentes y futuras, no sélo para éstos, sino también para
las familias, que, a través de los nifios, autorizados en su condicion de sujetos, pueden
incorporar concepciones que contribuyen a la construccidon social, atendiendo las
demandas infantiles, que a veces se oponen a la l6gica dominante.

El curriculum resulta asi una herramienta indispensable para instalar no solo
nuevos temas, sino también nuevas concepciones y formas de organizacion del
trabajo en los jardines, orientadas por perspectivas que, teniendo como horizonte las
transformaciones econémico-politicas y socio-culturales producidas en la ultima
década por los gobiernos nacionales de América del Sur, contribuyan ala inclusion, el
fortalecimiento del pacto social y a la construccién de un imaginario de emancipacion,
condicion necesaria para el desarrollo soberano de los paises de la region.

Desde una mirada ética del curriculum, Connell(1997) nos invita a pensar desde la
categoria de justicia curricular. Al respecto, enuncia tres principios del disefio de un
curriculum que conduzca a la justicia social:

1. Los intereses de los menos favorecidos, 2. Participacién y escolarizacion
comun, y 3. La produccion histérica de la igualdad.

La concrecidon de esos principios requiere de un posicionamiento ético de los
docentes, capaz tanto de reconocer la conflictividad inherente a lo social, como de
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producir un curriculum contrahegemaonico, en una clara apuesta por la transformacion
social en términos humanitarios.

Un curriculum de esta naturaleza, se funda en la idea de que la educacion debe
servir especificamente a los intereses de los menos favorecidos, encarando la
ensefianza desde la situacién de los pobres, y no de los ricos, desde la posicién de las
mujeres, de los indigenas, de los negros, de los homaosexuales, y asi sucesivamente.
La apuesta por la transformacion social asi entendida, resulta, para Connell, un juego
dialéctico entre la atencion a las necesidades de los sectores menos favorecidos y el
enriguecimiento de la experiencia y los conocimientos de los grupos favorecidos.

Desde esa ldgica, las practicas docentes, deben orientarse a:

- Promover practicas cooperativas que posibiliten la toma de decisiones colectivas

sobre cuestiones trascendentes para la democracia participativa, la que se define por
el hecho de que todos los ciudadanos tienen, en principio, la misma voz. Esta es la
base de un curriculum comun, construido “como una cuestién de justicia social’.

- Poner a disposicion de los estudiantes la parte generalizable del curriculum
tradicional, y garantizar a todos, el acceso a la diversidad de métodos,
descubrimientos cientificos y habilidades para la apropiacion de nuevos
conocimientos.

- Producir igualdad, asumiendo que ésta, al igual que las relaciones sociales en que se
funda, es una produccién histdrica.

Connell sefiala asimismo la necesidad de que los docentes, en posicién de
producir igualdad, participen de experiencias no escolares, orientadas a ese fin. La
importancia de este sefialamiento radica, para nosotros, en que, el reconocimiento del
otro como sujeto de derechos, se construye en las experiencias compartidas con la
otredad.

La tarea docente, asi concebida, requiere asumir las practicas en el campo
educativo, dentro de un sub-campo: el del trabajo docente, lo que en el sentido
bourdiano del término, significa asumirlas desde la l6gica de un campo social, que lo
hace aparecer como resultado de un interjuego con otros campos, de los cuales no
sélo se diferencia y recorta, sino también se nutre.

El Jardin de Infantes surgi6 en siglo XIX y se expandié en XX con una forma
institucionalizada para educar a la infancia urbana y de clase media. Ese mandato
fundacional, fue largamente cuestionado por movimientos sociales y comunidades
indigenas de nuestro pais, que vienen exigiendo la modificacién del “formato escolar’
de la educacién inicial, expresado en el Curriculum para la Educacién Inicial de la
Provincia del Chaco.

A pesar de las deudas sociales y de las contradicciones de la educacion inicial, es
innegable que, en Argentina, las politicas publicas de reconocimiento de derechos de
las infancias y de fortalecimiento de la educacion infantil, han alcanzado alto nivel de
consenso social y han contribuido a la construccion de un ethos social mas sensible
con respecto a la nifiez. Sin embargo, no se debe negar el hecho de que a nivel
mundial, se multiplican hoy las formas del racismo, que se expresan en el triunfo de
opciones politicas de derecha que culpabilizan a los menos favorecidos del fracaso de
las medidas econémicas que los sectores conservadores aplican.

Esto explica en parte, por qué, a medida que el Nivel Inicial va alcanzando mayor
legitimidad en nuestro pais, crecen también las tensiones relativas a la funcién del
nivel, y se reeditan viejos conflictos sobre su funcion y sentido. Estos conflictos, que
atraviesan la formacion docente, despotencian el nivel y contribuyen a legitimar la
representacion ingenua y banal del jardin de infantes como mero lugar donde
depositar a los nifios pertenecientes a los sectores medios y altos de la sociedad.

La revision de los sentidos y mandatos de origen del NI y de cada uno de los
niveles de la educacion obligatoria, constituyen hoy, en Argentina, un gran desafio, en
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un contexto social permeado por un discurso y una politica gubernamental, orientados
a profundizar la conflictividad social, a través de la culpabilizacién del otro (pobre,
indigena, homosexual, disidente).

Posicionados los docentes en el lugar asignado por la tradicion, dificilimente
podamos hacer frente al aparato estatal y del mercado, que se despliega a través de
los medios de comunicacién de masas, para la transmisién de una cultura vulgarizada
por el interés del lucro. Peor aun, la asuncién de una postura pretendidamente
aséptica — aunque no por ello ingenua - frente al conocimiento, la historia y la
sociedad, conduce a la inaccién, apoyada en la opinidn reduccionista de que “el
mundo siempre fue asi y los maestros no podemos hacer nada”.

Es necesario pues, reconocer la estrecha relacién entre las trayectorias de
formacion de los docentes y el contexto historico. Pues en la formacion profesional
inciden las representaciones sociales dominantes y no dominantes en estrecha
dependencia de los procesos histéricos que posibilitan o restringen, tanto la circulacién
de teorias y cosmovisiones, como la vivencia de experiencias alternativas y creadoras.
La politica econémica y socioeducativa que lleva adelante el actual gobierno nacional,
no sélo ofrece escasas posibilidades de creacion, sino que la condena. Al mismo
tiempo, en la dialéctica de lo social radica la oportunidad para la transformacion del
estado de cosas.
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" El nombre proviene de la identificacion del grupo fundador del movimiento, con los sectores mas pobres
de Brasil, que habitan las villas o favelas.

"Estas politicas se plasmaron en nuevos acuerdos de cooperacion econémica como UNASUR (Unién de
Naciones Sudamericanas), el Consejo Sudamericano de Defensa, el Banco del Sur, SUCRE (Sistema
Unificado de Compensacion de Reservas) y la reorganizaciéon del MERCOSUR. El ALBA (Alternativa
Bolivariana para América) impulsado por Venezuela, reemplazé al ALCA (Acuerdo de Libre Comercio de
las Américas), impulsado por EEUU. La conformacion de un bloque de paises latinoamericanos, posibilitd
un reposicionamiento politico de los paises aliados, que permitié negociar con las potencias mundiales,
en mejores condiciones.

"V Ministerio de Educacion de la Nacion. Fortalecimiento y ampliacion del derecho a la educacion. 2015.
"Ministerio de Educacion de la Nacion-INFD. Documento para el Programa Nacional de Formacion
Permanente NUESTRA ESCUELA, 2013, MIMEO.

"' Las escuelas de Gestién Social constituyen, en el marco de los movimientos sociales de origen,
instituciones comunitarias fundamentales en la organizacion y concrecion del derecho a la educacién. Se
ubican geograficamente en los lugares de origen de las organizaciones territoriales que se desarrollaron
en el seno de los barrios pobres- periféricos del gran Resistencia como consecuencia de los efectos
excluyentes de las politicas neoliberales en los "90, que implicaron la retirada del Estado como garante de
los derechos sociales basicos, entre ellos el derecho a la educacion. Son resultado de las politicas de
inclusién socioeducativa desarrolladas por el gobierno provincial en la década pasada, para sectores que
tradicionalmente no accedian a la El. Tienen una organizacion institucional, practicas de ensefianza y
dinamicas internas particulares, que componen una modalidad de gestidn escolar especifica, que marca
hoy una impronta en el campo educativo de la provincia del Chaco, donde hoy existen 4 EGS, una de
ellas de Gestion Social Indigena.

""Programa de formacion docente gratuita y en ejercicio, para todos los docentes del pais, desarrollado
entre 2014/2015, aprobado por unanimidad por el Consejo Federal de Educacion, organismo que relne a
todos los ministros de educacion del pais (CFE-RES. 201-13) y cont6 con Acuerdo Paritario suscripto por
todos los sindicatos docentes con representacion nacional.
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RESENA TESIS MAESTRIA
“PERCEPCIONES Y VALORACIONES DE ESTUDIANTES DE CIENCIAS DE LA

EDUCACION DE LA UNNE ACERCA DE LAS PRACTICAS DE ENSENANZA
DESARROLLADAS POR SUS PROFESORES™!

Mg. Patricia Malena Delgado *

Esta comunicacién tiene la finalidad de exponer brevemente la investigacion
realizada para la tesis de la Maestria en Docencia Universitaria de la Universidad
Nacional del Nordeste, en la que indagué acerca de las practicas de ensefanza de los
profesores de la Carrera de Ciencias de la Educacién desde la perspectiva de los
estudiantes.

I. Preguntas y objetivos de investigacion

El interés por conocer las percepciones y valoraciones de los estudiantes de
Ciencias de la Educacion acerca de las practicas de ensefianza de sus profesores,
derivo del planteo de una situacion problematica extraida del andlisis de mi practica
docente, favorecido por el proceso de formacion que realicé durante la Especializacion
en Docencia Universitaria.

Esa carrera me permiti6 repensar mi practica docente de un modo gradual,
complejo y riguroso. Cristalizé en el trabajo de memoria, cuyo principal aporte fueron
las preguntas que dejé abiertas. Ellas giraban en torno a una cuestion central: la
relacion con el saber. Me pregunté en ese momento, ¢qué tipo de relacién con el
saber estabamos propiciando los profesores en los estudiantes a través de nuestras
practicas de ensefianza?

Retomé esas inquietudes al momento de pensar en una situacion probleméatica de
la que pudiera derivar un objeto-problema de investigacion, iniciando entonces un
proceso de focalizacién. Tras sucesivos borradores y definiciones de objetos posibles,
decidi indagar en las percepciones de los estudiantes partiendo de una pregunta
amplia que permitiera emerger aquello que para ellos resultaba mas significativo:

¢,Cudles son las percepciones y valoraciones de los estudiantes de Ciencias de la
Educacioén acerca de las practicas de ensefianza que desarrollan sus profesores?

Esta decision implicd centrar el estudio no en las practicas de ensefianza de los
profesores en si, sino en las percepciones y valoraciones de los estudiantes acerca de
ellas.

Con ese interrogante inicial comenceé el trabajo en terreno, pero gradualmente fui
precisando preguntas de conocimiento mas especificas que me permitieron ordenar y
darle sentido a los datos que construia. Esto se reflej6 también en la formulacién de

! Trabajo desarrollado para la obtencion del titulo de Magister en Docencia Universitaria. Facultad de
Humanidades — Universidad Nacional del Nordeste. Fecha de defensa: 22 de febrero de 2011. Directora:
Mgter. Maria del Rosario Badano. 89 pags.

% Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion, egresada de la Facultad de Humanidades de la
UNNE. Magister y Especialista en Docencia Universitaria de la UNNE. Profesora Adjunta de la asignatura
“Organizacion y Administracion de la Educacion”, del Departamento de Ciencias de la Educacién de la
Facultad de Humanidades de la UNNE. Domicilio: Cérdoba 2784, Resistencia, Chaco. TE: 0362-4443429.
Mail: pmadelgado@yahoo.com.ar
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los objetivos, agregando a aquellos generales planteados al inicio del trabajo otros
mas especificos.

a) Objetivos generales

* Interpretar las percepciones y valoraciones de los estudiantes acerca de las
practicas de ensefianza de los profesores, contextualizandolas en el marco de las
condiciones institucionales en que esas practicas se desarrollan y la especificidad del
campo disciplinar y profesional para el cual forman las carreras de Ciencias de la
Educacion.

«  Promover en los estudiantes que participen en la investigacion, el analisis de su
trayecto de formacién en la Universidad.

*  Generar informacién que sirva como insumo a los profesores de Ciencias de la
Educacion para reflexionar sobre sus practicas de ensefianza.

b) Objetivos especificos

» Caracterizar las practicas de enseflanza de los profesores a partir de las
percepciones de los alumnos, incluyendo aspectos como las estrategias de ensefianza
y evaluacion desarrolladas, los aprendizajes estimulados, las relaciones entre teoria y
practica y los vinculos entre docentes y estudiantes.

* Analizar los significados atribuidos por los estudiantes a la ensefanza, el
conocimiento, el aprendizaje, la evaluacion, y los roles institucionales de profesor y
alumno.

» Identificar aspectos significativos que los estudiantes valoran en su experiencia
formativa y en las relaciones que construyen con el saber, promovidos por las
practicas de los docentes.

* Establecer la incidencia de algunas condiciones institucionales y de las
caracteristicas del campo disciplinar y profesional en Ciencias de la Educacion, en la
configuracion de las practicas de ensefianza y del trayecto de formacién que realizan
los alumnos.

Il. La construccidon de un esquema tedrico para analizar el objeto de estudio

Durante el proceso de analisis de datos, me resulté Gtil construir un esquema
integrado por un conjunto de categorias y relaciones teéricas, para delimitar mi objeto
de estudio desde la perspectiva que lo estaba analizando.

En dicho esquema, las categorias centrales son las percepciones y valoraciones de
los estudiantes acerca de las practicas de ensefianza. El concepto de “percepcion”
definido en un sentido amplio, como el andlisis interpretativo de un conjunto de datos a
partir del cual el sujeto obtiene informacién, proceso en el que entran en juego factores
cognitivos, variables emocionales y motivacionales. Y el de valoracibn como sinénimo
de evaluacion, formular un juicio apoyado en un proceso de observacion, descripcion,
andlisis e interpretacion orientado por algun referente que se ha construido. El flujo de
la experiencia se interpreta a través de esquemas perceptivos y valorativos,
expectativas sobre el mundo, intereses y prioridades. Lo que vemos esta limitado por
“dénde focalizamos” y es so6lo una pequefa proporcion de lo que podriamos ver.

En relacién a la otra categoria central, la ensefianza, la defino como el conjunto de
acciones para hacer adquirir a los aprendices conocimientos, teéricos o practicos,
modos y medios de pensamiento. Se trata de una practica social que lleva a cabo un
docente teniendo como contraparte o “partenaire” al alumno, con el fin de facilitar,
ayudar, dirigir los aprendizajes, mediante el disefio y realizacibn de situaciones
didacticas.

Las practicas de ensefianza siempre adoptan una forma singular a partir de los
posicionamientos que los docentes asumen en relacion al problema del conocimiento:
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cdmo se comparte y construye conocimiento en el aula. La “relacién con el saber” que
cada docente porta puede definirse, segun Beillerot (1998), como una relacién de
sentido, y por ende, de valor, entre un individuo (0 un grupo) y los procesos o
productos del saber. Esa relacion se plantea en términos diferentes si se entiende al
saber como una posesion, algo adquirido, o0 mas bien como un proceso, un devenir, un
aprender a conocer, que permite al sujeto, a partir de saberes adquiridos, producir
otros nuevos que le permitan pensar, sentir y transformar su realidad.

Las practicas de ensefianza definidas como practicas sociales complejas pueden
ser analizadas desde:

1. unadimension técnica o instrumental, en tanto quien ensefia debe decidir como
hacerlo, a través de qué técnicas y recursos, de modo de ir resolviendo los problemas
gue le plantea la practica;

2. una dimension afectiva, porque esta tarea se funda en una relacion
interpersonal y conlleva una fuerte implicacién emocional, tanto del docente como del
alumno;

3. una dimension moral, porque ensefiar implica poner en juego valores, ejercer
influencias sobre otras personas en condiciones de desigualdad de poder y autoridad,
y de acuerdo con una intencionalidad educativa que la justifica;

4. una dimension social y politica, porque las practicas de ensefianza son
practicas sociales, histéricamente determinadas, que responden a necesidades y
condicionamientos propios de las estructuras sociales en las que tienen lugar, mas alla
de las intenciones individuales de sus agentes directos.

Esas practicas de ensefianza adoptan una configuracion particular en cada
docente, de acuerdo a su estilo de ensefianza. Los estilos configuran - aunque no
determinan - la escena en que se produce el encuentro con el alumno, la relacion
pedagdgica, apoyada en una trama de relaciones personales, relaciones de poder y
relaciones con el conocimiento.

Por otra parte, el andlisis de las percepciones y valoraciones de los estudiantes, se
realiza considerandolos como sujetos que estan recorriendo un trayecto de formacion,
en el que van incorporando conocimientos, lenguajes y practicas, por un lado,
necesarios para adaptarse a la vida universitaria, y por otro, propios de un campo
disciplinar y profesional, en este caso, el de las Ciencias de la Educacion.

Todo esto enmarcado en una descripcion del contexto en el que las practicas de
enseflanza se desenvuelven, es decir, la Facultad de Humanidades de la UNNE y en
particular las carreras de Ciencias de la Educacion, y desde una perspectiva teérica
que integra aportes provenientes de la Sociologia, la Psicologia Social, la Didactica
(con especial interés en el enfoque de la Didactica Fundamentada desarrollado por
Candau), la Pedagogia y de la Psicosociologia de la Formacion.

[ll. EI abordaje metodoldgico: lalégica de la investigacion

La investigacion se orientd hacia un modo de generacion de conceptos fundado en
una légica cualitativa. Trabajé con una muestra intencional integrada por 12 alumnos,
seleccionados de acuerdo a una serie de criterios:

a) que fueran estudiantes cursando el Gltimo afio del profesorado y/o la licenciatura
en Ciencias de la Educacion, considerando que podian tener una vision amplia de las
practicas de ensefianza que desarrollaban los profesores de las carreras.

b) que hubieran aprobado la asignatura a mi cargo, suponiendo que se sentirian
menos condicionados al expresar sus opiniones.
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c) que se diferenciaran por su rendimiento académico, género y condicion laboral
(si trabajaban ademas de estudiar o no), buscando que fuera un grupo heterogéneo,
como lo es el universo.

De esta manera, qued6é conformada una muestra integrada por nueve mujeres y
tres varones, de los cuales seis tenian experiencia laboral.

Para el relevamiento de datos, en una primera etapa realicé entrevistas en
profundidad a los estudiantes, en las cuales conversamos acerca de modalidades de
trabajo en las catedras, las estrategias de ensefianza y de evaluacién méas habituales,
las relaciones entre profesores y alumnos, situaciones y profesores significativos en el
trayecto de formacion, entre los aspectos mas importantes.

En una segunda etapa organicé un taller con certificacion institucional para los
alumnos que conformaron la muestra, y en él, a través de la técnica del grupo focal,
someti a la discusién del grupo dos tematicas emergentes en las entrevistas: la del
perfil profesional de los graduados en Ciencias de la Educacion, y el lugar de la teoria
y la practica en su formacién. El registro de la discusién constituyé otra fuente de
informacién que pude contrastar con las entrevistas individuales.

Ademas, sistematicé informacion de la secciéon alumnado para conocer datos de
matricula y algunas caracteristicas del universo de analisis, y utilicé la técnica de
analisis documental para analizar el plan de estudio de las carreras y otras normativas
académicas.

IV. Los principales hallazgos de la investigacion

La investigacion me ha conducido a la elaboracién de un argumento central (tesis)
gue permite dar sentido a los principales hallazgos para sostener que:

Las percepciones y valoraciones de los estudiantes van cambiando a lo largo de la
carrera, en un proceso de maduracion o de formacion (en el sentido que lo plantea G.
Ferry) que va configurando el modo en que significan la experiencia de ser alumno
universitario, y junto con ella, los significados atribuidos al conocimiento, el
aprendizaje, la ensefanza, la teoria y la practica.

Esas concepciones, y las practicas que en ellas se sostienen, expresan diferentes
maneras de los sujetos de relacionarse con el saber. Una experiencia subjetiva que
configura, en el caso de los profesores, su estilo de ensefianza; en el caso de los
alumnos, el modo en que asumen ese rol y se preparan para el futuro ejercicio
profesional.

Las practicas de ensefianza, junto con otras practicas institucionales, instituyen
sentidos para estos objetos de significacion de los que estamos hablando. Cada
sujeto, en este caso alumno, hace una apropiacion de esos significados, mediada por
el tipo de relacion con el saber que construye.

Para dar cuenta de como llego a este argumento, quisiera incluir en esta breve
resefia algunos de los resultados de la investigacion.

Los modos de organizar el trabajo con los alumnos en las catedras, las normativas
institucionales y las modalidades de organizacion, emiten “mensajes” que los alumnos
aprenden a “leer” y a ajustar su comportamiento, para poder adaptarse a ese “mundo
nuevo y extrafo”, como es significada en los primeros tiempos la Universidad. Esos
“‘mensajes” expresan sentidos instituidos. Veamos algunos de los que he podido
reconocer en el discurso de los alumnos:

- La teoria y la practica constituyen ambitos diferenciados, a cada uno le
corresponde un tiempo, un lugar y una modalidad de trabajo especifica. Las practicas
habituales, las normativas (régimen pedagodgico) y las formas de organizacion
(distribucion de funciones en los equipos docentes, horarios, etc.) refuerzan esa
diferenciacion y separacion.
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- Existe una clara separacion de roles entre docente y alumno. El profesor da
algunos contenidos, explica cuestiones puntuales, indica la bibliografia y examina si
esos contenidos fueron aprendidos. El alumno debe “arreglarse con el material”: leerlo,
interpretarlo, buscar aplicarlo a alguna situacion practica.

- El contenido de ensefianza es el conocimiento teérico. Es conocimiento producido
por los autores, al que se busca “aplicarlo” a situaciones practicas, y que en general,
no incluye saberes instrumentales para la accién, por lo que su “aplicabilidad” se limita
a la funcién de analizar pero no de intervenir activamente en situaciones de préactica
profesional (ensefiando, asesorando, elaborando proyectos, etc.)

- Evaluar es examinar para acreditar. Cuando los alumnos describen como se los
evalla, refieren exclusivamente a las situaciones de examen. Sefalan que en muy
pocas catedras se desarrollan practicas de evaluacién formativa de procesos, de auto
o de co evaluacion.

- El principal requerimiento para aprobar los exdmenes es mostrar manejo de la
teoria. Es decir, saber lo que los autores dicen, aunque varie el tipo de proceso
cognitivo o el grado de elaboracién personal del alumno que espera el profesor.

- Hacer critica es sefalar aspectos negativos de algo que estd siendo objeto de
evaluaciéon. Juzgar negativamente, decir que algo no se ajusta a una norma, a un
deber ser, valorarlo en términos de bueno o malo, tradicional o innovador.

- El alumno se presenta como una categoria abstracta. La ensefianza se orienta a
un sujeto estandarizado, no reconocido como sujeto concreto, que esta haciendo la
carrera atravesado por una serie de condiciones familiares, econémicas o sociales.

Considero que estos sentidos y practicas institucionales dependen de tradiciones
institucionales y también de caracteristicas del campo disciplinar y profesional. En el
caso de las Ciencias de la Educacion, influye la naturaleza del discurso pedagégico y
la postura que asume el profesor al transmitirlo y usarlo.

¢,Con qué modo de relacionarse con el saber puedo vincular estos sentidos?

Pareciera que la concepcién de saber que subyace a estas practicas es la del saber
como posesion, como un bien de consumo, algo que ha sido producido por otro y que
es preciso asimilar y aplicar en una situacion préactica.

¢Como influyen estas concepciones y practicas institucionales en el proceso de
formacion del alumno? Ese sujeto que va aprendiendo, por un lado, el oficio de ser
estudiante universitario, adaptandose a los cddigos y requerimientos de los profesores
y la institucion; y por otro, el oficio de ser profesor o licenciado en Ciencias de la
Educacion, cuyos perfiles profesionales suponen concepciones que en algunos casos
se contradicen abiertamente con esos sentidos instituidos que mencionamos. ¢Cémo
se concilian actitudes y comportamientos fundados en concepciones diferentes?

En un proceso de apropiacion, los sujetos resignifican los sentidos instituidos.
Reconocen matices, adoptan algunos principios, toman distancia o relativizan otros...
En una experiencia subjetiva y particular de cada uno, que llega a vislumbrarse, al
menos parcialmente, en las entrevistas. Asi, en algunos estudiantes he podido
identificar elementos propios de una concepcion del saber entendido como el proceso
de conocer, para transformar al mundo y a si mismo. El contenido, lo que dice el autor,
es un insumo en los propios procesos de pensamiento, habilita preguntas, inspira
respuestas, deja dudas...La practica no es la aplicacion de un conocimiento teérico,
sino la oportunidad para resignificarlo, aprender a utilizarlo pero en un trabajo creativo.

La relacion con el saber, y cdmo se piensa la ensefianza, el aprendizaje, la relacion
pedagdgica, también se evidencian en los aspectos que valoran especialmente los
estudiantes de los profesores.

- En algunos alumnos sobresale la figura del profesor que transmite con claridad el
conocimiento y despeja dudas; en otros en cambio se aprecia mas al docente que deja
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interrogantes y autoriza un espacio para que el alumno busque su manera de
apropiarse del conocimiento.

- Destacan de sus profesores la pasion puesta en la transmision del saber. Aprecian
a aquellos docentes que contagian su entusiasmo y su deseo de conocer, que
plantean desafios al estudiante y los animan a enfrentrarlos.

- Valoran que sus profesores sean accesibles y estén dispuestos a dialogar.
Aprecian un trato donde no se marquen tanto las asimetrias entre las posiciones de
docente y alumno.

- Valorizan en los docentes una actitud de humildad en relacion al conocimiento,
asociada en algunos casos con la experiencia préactica del profesor. Critican al
profesor arrogante que hace gala de erudicion, que “vive en la teoria y no baja a la
realidad”, que impone saberes como verdades incuestionables. Pareciera que, en la
percepcion de los estudiantes, el profesor que asume una actitud diferente se presenta
como alguien a quien la experiencia préactica lo ha obligado a tomar distancia de la
teoria, a confrontarla con la realidad y a resignificarla, lo que supone una actitud mas
modesta o prudente respecto

- En todos los casos se destaca la figura del docente que ayuda a mirar la realidad
de otra manera, a cuestionar los preconceptos, a pensarse a si mismos desde otra
perspectiva, y que lo hace a partir de diferentes estilos y estrategias. De ahi la
dificultad que plantean para definir la imagen de “un buen profesor”, como un modelo
ideal. Valoran diferentes rasgos de distintos profesores, quienes no tienen
necesariamente estilos de enseflanza semejantes, e identificandose con ellos van
conformando una identidad profesional.

V. Algunas recomendaciones que pueden derivarse de los resultados de la
investigacién

Como uno de los objetivos de la investigacion fue generar informacion que sirva
como insumo a los profesores para reflexionar sobre nuestras practicas de ensefanza,
he intentado plantear algunas ideas que pueden derivarse de los resultados del
estudio y que pueden constituir aportes para repensar y mejorar nuestras practicas y el
proceso de formacién de los estudiantes.

- Respecto de la evaluacion, la mirada de los estudiantes viene a recordarnos la
importancia de disefiar e implementar en las catedras mecanismos de seguimiento de
los aprendizajes, como modos de acompafiar sus procesos. También, la importancia
de incluir en la medida de lo posible practicas de auto y coevaluacion.

- También, la necesidad de repensar la relacién teoria-practica, buscando siempre
la articulacién y evitando todo aquello que tienda a separarlas o a entenderlas de un
modo lineal.

- Pensar en incluir, en la medida de lo posible, experiencias de préctica profesional,
en el sentido que son definidas por los alumnos; pensar cada uno desde su materia
cudl es el aporte que hace en la formacion del perfil profesional de la carrera.

- Evitar sostener y transmitir una postura eminentemente normativa de lo educativo,
incluir matices, dudas, cuestionamientos, relativizar las polarizaciones, cuestionar los
estereotipos.

- Justificar ante los alumnos las decisiones que hemos tomado respecto de la
propuesta de ensefianza; mostrarles que son opciones entre diferentes alternativas
posibles.

- Fortalecer los equipos docentes que trabajan con grupos humerosos de alumnos,
para poder trabajar de un modo méas personal, para establecer vinculos y acompafar
procesos.

- Flexibilizar normativas para que las catedras se organicen del modo que mejor
convenga a las propuestas de ensefianza.
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Y pensar la tarea de ensefiar como la de construir un andamiaje que va permitiendo
progresivamente al alumno disponer de una mayor autonomia en su relacion con el
saber. Esto implica revisar nuestra modalidad de relacionarnos con el saber y con el
otro, inseparablemente. Y asumir una concepcion del saber como proceso, que
transforma al sujeto para qué este transforme el mundo (Beillerot), y una manera de
vincularnos con los estudiantes reconociéndolos como sujetos capaces de saber ese
saber, de desearlo, de entenderlo y desarrollarlo, instituyéndolos como sujetos del
conocer.

99

Revista del Instituto de Investigaciones en Educacion. Ano 7 - N° 9 - Ano 2016 — pag. 1-104
ISSN 1853 — 1393
Resistencia — Chaco - Argentina



REVISTA DEL INSTITUTO DE INVESTIGACIONES EN EDUCACION

Revista Digital Anio 7. N° 9 - Ano 2016. --pag. 1-104
ISSN 1853-1393
Resistencia. Chaco. Argentina - 2016

RESENA TESIS LICENCIATURA
“EXPERIENCIAS DE ACOMPANAMIENTO A LAS TRAYECTORIAS ESCOLARES EN EL

MARCO DE LA NUEVA INSTITUCIONALIDAD DE LA ESCUELA SECUNDARIA, HACIA LA
INCLUSION. EL CASO DE UNA ESCUELA DEL INTERIOR DEL CHACO”!

o 5 = . 2
Lic. Marta Graciela, Argafaras Janus

En esta tesis nos propusimos abordar el estudio de la implementacion de politicas
educativas de inclusion en la escuela Secundaria, a través del estudio de caso de una
escuela del interior del Chaco. En particular, se analiz6 la concrecién de dos lineas de
accién orientadas a fortalecer el acompafiamiento a las trayectorias escolares de los
estudiantes: el trabajo en Parejas Pedagdgicas y la Escuela de Verano, enmarcadas
en el Plan de Mejora Institucional (PMI).

El interés por estudiar esta tematica cobra importancia en un contexto en el que
nuestro Sistema Educativo se encuentra atravesado por un conjunto de
transformaciones derivadas de la Ley de Educacion Nacional 26.206/06, que define y
propone una nueva institucionalidad para la escuela secundaria, donde la politica
educativa centra su atencion en la institucionalizacion de la escuela media como
obligatoria para adolescentes, jévenes y adultos.
En consonancia con lo anterior nos planteamos como objetivos:
= Caracterizar las estrategias que la institucion desarrolla para atender mejor
las dificultades que se presenten en las trayectorias escolares.
= Comprender las percepciones de estudiantes y profesores respecto a las
nuevas formas de acompafiamiento a las trayectorias escolares,
implementadas en el establecimiento en el marco del Plan de Mejora
Institucional.
Metodol6gicamente se optd por un estudio de cardcter cualitativo y descriptivo ya que
permitio responder a la naturaleza del objeto de estudio, comprendiendo las diversas
perspectivas de los actores institucionales que intervienen en la implementacion de
estas politicas. Para ello se utilizaron como técnicas de recoleccion de informacion:
entrevistas semi-estructuradas, observacion no participante de clases y analisis de
normativas y documentos que ayudaron a la caracterizacion y comprensién del objeto
de investigacion.
Los resultados demostraron que los actores educativos del establecimiento fueron
haciendo una apropiacion del contenido de la politica educativa orientada a la
inclusion, y en ese proceso se produjo una modificacion del sentido original de ambas
propuestas. Los sujetos que intervinieron en la implementacion llevaron a cabo la
traduccién de las propuestas politicas, influidos por las condiciones institucionales y de
gestién. Dichas condiciones se han podido reconocer como obstaculos para la
concrecion de las propuestas segun el sentido original de las mismas.
En este sentido, la evidencia empirica demostr6é que diversas cuestiones organizativas
en la escuela condicionaron el sentido pedagogico de las experiencias. Esto se debe a

! Trabajo desarrollado para la obtencién del titulo de Licenciada en Ciencias de la Educacion. Facultad de
Humanidades - Universidad Nacional del Nordeste. Fecha de defensa: 21 de marzo de 2016. Directora
Mg. Patricia Malena Delgado. 90 pags.

Licenciada en Ciencias de la Educacion. Correo electrénico:
gracie.unne@gmail.com/gretta2014@gmail.com
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gue se gestionaron ambas propuestas de manera desarticulada, y sin involucrar en la
toma de decisiones sustantivas a los docentes que las implementaron.

Ademads, se verificd una inexistencia de trabajo en equipo en la instituciéon. Dicho
motivo, sumado a la falta de comunicacion, llevaron a que las actividades se realicen
de un modo improvisado y desarticulado, generando asi una brecha entre lo que se
propone como innovacion en disefio de la politica y en la concrecion de las
propuestas.

En cuanto a las percepciones sobre estas experiencias, tanto el equipo directivo, los
docentes como los alumnos, sefialaron que estas nuevas formas de acompafar a las
trayectorias son ventajosas en términos de oportunidades y de atencién personalizada.
Sin embargo, algunos docentes y directivos vinculan estas experiencias a la
promocion del facilismo y a la reduccion de exigencias a los alumnos.

La intencion de la politica establecida en el Plan de Mejora Institucional en el marco de
la LEN N°26.206 es buscar y establecer transformaciones para el nivel medio a través
de la innovacién. Dicha innovacién se expresa en la letra de los documentos del PMI
por medio del cambio tanto en la organizacion pedagdgica e institucional, como en las
practicas docentes. No obstante, los sentidos que los actores fueron atribuyendo a las
experiencias, como asi también la modalidad de trabajo que se pudo observar y
analizar, nos han permitido sostener que dicha intencion se distancia de lo vivido en
las experiencias estudiadas, y que si bien se concretan novedades a través de estas
lineas de accibn, las mismas no llegan a adquirir la entidad de innovaciones.
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RESENA LIBRO

Arata, Nicolas y Ayuso, Luz Maria (eds.) (2015). SAHE. 20 La formacion de una
comunidad intelectual. Ciudad Autonoma de Buenos Aires, Argentina: SAHE.
438 paginas.

SAHE|20 La formacién de una comunidad intelectual ' es un libro editado por Nicolas
Arata y Maria Luz Ayuso que constituye un homenaje al cumplirse 20 afios de
formacion de la Sociedad Argentina de Historia de la Educacion (en adelante SAHE),
establecida formalmente en 1995.

La SAHE es una comunidad intelectual que desde sus origenes ha convocado a
investigadores e investigadoras de diversas adscripciones disciplinares e
institucionales, congregados en torno a una serie de objetivos comunes. Entre sus
propésitos" mas destacados aspira a impulsar el estudio de la Historia de la
Educacioén, destacando el papel fundamental de esta disciplina para la comprension
del quehacer educativo en perspectiva historica y su incidencia social, politica y
cultural; propender a la formacion de una red argentina de historiadores de la
educacion basada en la representacion federativa regional y propiciar la comunicacion
con asociaciones regionales, nacionales e internacionales de caracter similar.

Tamafa tarea no ha estado exenta en su devenir de debates, desafios, redefiniciones
y resignificaciones a lo largo de estas dos décadas. Es por ello que con motivo de esta
celebracién ha surgido la iniciativa de invitar a un grupo extendido de historiadores e
historiadoras de la educacion a reflexionar, dialogar y realizar un ejercicio, desde los
diferentes modos de ser y hacer memoria, partiendo desde aquel acto fundacional de
constitucion de la sociedad. En este “volver sobre el transcurrir” de un tiempo signado
por una prolifica produccién al interior del campo disciplinar es que se condensa, en
una obra extensa pero apasionante, una multiplicidad de escritos de perspectivas
tedricas disimiles, miradas, temas, autores y fuentes profusas.

Los textos alli reunidos se organizan en torno a 7 apartados:

“Historia y memorias de una construccién colectiva”;
“Nombres para una fundacion”;
“20 anos: perspectivas y balances”;
“Historias en dialogo”;
“Historia escrita: colecciones, libros y lectores”;
“Historias en marcha: temas de la nueva generacién de historiadores de la
educacioén’;

o “Politicas educativas en la historia argentina reciente. Una mirada desde el

Estado”.

Estos siete apartados revelan los asuntos bosquejados al interior del volumen: las
memorias en torno a la creacién de la SAHE y la produccién de su principal érgano de
difusion, el Anuario; su inscripcion en un tiempo histérico que es objeto de estudio y, al
mismo tiempo, nucleo del que provienen posiciones politico-pedagoégicas. La
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conformacion de una comunidad intelectual con sus rasgos identitarios, sus pautas de
sociabilidad, su inscripcion en esa comunidad de comunidades que es la educacion
superior, sus procesos de internacionalizacion académica y sus vinculaciones con las
instituciones que abordan tematicas afines (locales, regionales e internacionales).
Asimismo, encontramos escritos biograficos y conversaciones —que entrelazan las
formas afectivas y personales— con referentes intelectuales que conformaron un
“acervo” bibliografico, constituyeron grupos de estudio, “abrieron” lineas de
investigacion y catedras. Incluye ademas perspectivas y balances que, junto con
identificar lo que se hizo y lo que se adeuda, hacen inteligibles las transformaciones
historiograficas producidas en las dos ultimas décadas.

Por otro parte, el texto contiene reflexiones sobre un conjunto de libros de referencia
insoslayable editados en estos veinte aflos que han contribuido, con sus aportes, a la
consolidacion y el ensanchamiento de la historia de la educacion como campo de
produccién académico. A ello se agrega la presentacion de trabajos de una nueva
generacién de historiadores de la educacién en cuya produccién se puede vislumbrar
la emergencia de una agenda historiogréfica fértil en cuanto a temas, perspectivas y
fuentes. Finalmente, una reflexion ofreciendo a pensar los vinculos entre politica,
historia y educacion desde una perspectiva estatal.

La impronta colectiva y plural de este volumen se expresa en la diversidad de
enfoques tedrico-metodolégicos en danza, las inscripciones académicas e
institucionales de sus autores, los posicionamientos politico-pedagdégicos y tematicos,
las experiencias generacionales y los espacios de trabajo (publicos y privados,
académicos, profesionales, docentes, de gestion y sindicales). La pluralidad de
miradas plantea, no obstante, una preocupacién compartida por el fortalecimiento del
campo de estudios en al menos cuatro planos: el institucional, el de la investigacion, el
de la docencia y el de la divulgacion.

A lo largo de todo el trabajo, las y los autores de este volumen subrayan los avances y
reflexionan sobre los problemas y los asuntos pendientes que se deben asumir para
continuar haciendo de los saberes especificos del campo un objeto de relevancia
social. La formacion de la comunidad intelectual que anima y da vida a la SAHE se
hizo y contindla haciéndose. Resaltar los simbolos que aunan a los y las historiadores
de la educacion no implica clausurar las diferencias; mas bien se trata de generar los
espacios para que puedan continuar debatiéndose las ideas en un escenario de
reflexion solidario, académicamente riguroso y politicamente plural. Esta perspectiva
se desprende de los doce principios que establecié la SAHE al momento de su
fundacion; principios que son un punto de partida insoslayable para cartografiar los
caminos transitados y continuar imaginando el porvenir.

Prof. Alcides David Musin

Notas

f,DisponibIe en http://biblioteca.clacso.edu.ar/clacso/otros/20160715040451/SAHE20.pdf
" Ademas se destacan:

1. “Promovery fomentar el estudio de la Historia de la Educacion”.

2. “Destacar y promover el caracter fundamental de esta disciplina para la comprension y el analisis
del quehacer educativo y su incidencia en lo social, politico y cultural”.

3. “Agrupar a los profesionales de la Argentina (investigadores y docentes) que realizan tareas
relacionadas con la Historia de la Educacion”.
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10.

11.

12.

“Propender a la formacién y funcionamiento de una red argentina de historiadores de la
educacion basada en la representacion federativa regional”.

“Promover y propiciar la comunicaciéon con asociaciones regionales, nacionales, extranjeras e
internacionales de caracter similar”.

“Propender a la creacién de filiales regionales con vistas al intercambio y la integracion”.
“‘Organizar y auspiciar eventos regionales, nacionales e internacionales a fin de tomar
conocimiento del estado del arte y de las experiencias realizadas en el pais y/o en el exterior, asi
como promover pasantias, seminarios, cursos, estudios de posgrado, certdmenes, concursos y
otras acciones similares en vistas a los objetivos propuestos”.

“Impulsar acciones de difusion y transferencia en los diversos ambitos de competencia”.
“Fomentar y promover la difusiéon de lo producido en el area mediante publicaciones”.

“Estimular los estudios interdisciplinarios impulsando la participacion de especialistas en areas de
ciencias afines”.

“Gestionar ante organismos publicos y privados todo lo pertinente para la efectivizacion de las
acciones conducentes al logro de estos objetivos”.

“Repudiar y actuar, publicamente y en su funcionamiento interno, contra todo acto que considere
discriminatorio de los derechos humanos, tanto dentro como fuera de la sociedad”.
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